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Tiivistelmä 
 
Tässä tutkielmassa tarkasteltiin, miten nuori kokee visuaalisiin taiteisiin liittyvän käsillä 
tekemisen ja millä tavoin hän kuvaa käsillä tekemisestä saamaansa iloa. Tutkimus to-
teutettiin laadullisena tapaustutkimuksena fenomenologis-hermeneuttisen lähestymis-
tavan kautta ja analysoitiin teoriasidonnaisella sisällönanalyysillä. Tutkimuskohteena oli 
taiteen perusopetuksen neljä erilaista visuaalisiin taiteisiin liittyvää kädentaitojen ryh-
mää, eli käsityön, keramiikan, maalauksen ja grafiikan ryhmät. Niissä opiskeli 14–18-
vuotiaita nuoria, joista haastatteluihin osallistui 12 nuorta ja havainnoinnin kohteena oli 
heidän lisäkseen muutkin ryhmän oppilaat.  
 
Kokemuksellisen oppimisen kautta oppiminen, jolloin syvennetään entisiä tietoja ja 
rakennetaan niiden pohjalta uutta tietoa oli nuorille tärkeää visuaalisiin taiteisiin liitty-
vässä käsillä tekemisessä. Tärkeimpänä ei pidetty valmista työtä, vaan siihen johtanut-
ta prosessia. Valmistusprosessi ei ollut aina helppo, mutta vaikeudet, oman ongelman-
ratkaisukyvyn kehittyminen ja lopulta onnistuminen palkitsivat nuoria. He kokivat fyysis-
ten taitojen lisäksi oppineensa kärsivällisyyttä, itseluottamusta ja arvioinnin sietokykyä, 
joista on hyötyä myös jokapäiväisessä elämässä. Työhön keskittyminen ja sen onnis-
tuminen toivat nuorille ilon tuntemuksia ja innosti työskentelemään enemmän. Käsillä 
tekeminen koettiin toimintana, jolla voitiin ilmaista tunteita. Tekemisen jälkeen koettiin 
paineiden purkautuneen ja ymmärryksen omien tunteiden käsittelemisestä lisäänty-
neen. Perheen, kavereiden ja opettajan rooli koettiin merkityksellisenä niin työhön in-
nostajana kuin tekemisen ja teosten arvostajina.  
 
Nuorille oli tärkeää työskennellä ryhmässä, sillä vaikka aivan kaikki eivät pitäneet vuo-
rovaikutuksellisesta toiminnasta, oli heillekin ryhmän läsnäolo tärkeä. Ryhmässä jaet-
tiin ideoita ja ratkottiin ongelmia, jolloin kyettiin suorittamaan asioita, joihin ei olisi yksin 
kyetty. Samalla koettiin jaettua iloa tehtävien suorittamisesta. Jokaisella yksilöllä on 
kuitenkin itselleen ominainen tapa toimia, mikä tulisi huomioida opetusta suunniteltaes-
sa. Opetuksen lähtiessä lasten ja nuorten elämismaailmasta on se lähempänä heidän 
omia kokemuksiaan ja innostaa opiskelemaan. Populaarikulttuurilla on tärkeä osuus 
lasten ja nuorten elämässä, sen runsas tarjonta on läsnä kaikkialla. Medialukutaidon 
opettaminen on tärkeää, jotta lapsi ja nuori oppii valitsemaan itselle tärkeimmät asiat. 
Opettajan rooli nähtiin merkityksellisenä, hän neuvoo, mutta antaa oppilaille myös va-
paat kädet suunnitella ja toteuttaa ideoitaan tiettyjen rajojen puitteissa.  
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Abstract 
This thesis discusses the experiences of young people studying visual arts using the 
hands-on method and their descriptions of the joy they get from handicrafts. The quali-
tative case study methodology and the phenomenological-hermeneutic approach were 
applied in order to conduct the study. In analysis, the theory-based content analysis 
was used. Four pupil groups studying arts at the basic level participated as subjects in 
the study. The pupils studied handicrafts in the field of different kinds of visual arts; 
handicraft, ceramics, painting and graphics. The age of the pupils varied from 14 to 18 
years. They were all observed and 12 of them were interviewed.  
 
Young people using the hands-on method of studying visual arts found important the 
experiential approach through which former skills are further developed and new skills 
are added to the old ones. What was most important was not the finished work, but the 
process leading to it. The process was not always easy, but difficulties, the develop-
ment of problem solving skills and, finally, success was found rewarding.  Besides 
physical skills, the pupils felt they had learned patience, self-confidence and tolerance 
for valuation, all skills useful in everyday life, as well. Concentrating on work and suc-
cess gave feelings of joy and, consequently, inspired the students to work harder. 
Hands-on learning was experienced as an activity suitable for expressing feelings. Af-
ter hands-on learning sessions, the subjects said they felt their pressures were relieved 
and they had gained understanding on how to handle their own feelings.    Family, 
friends and the teacher played a decisive role in encouraging the student to work and 
in the appreciation of the finished work.  
 
The attitude towards group work was positive. Even those pupils, who didn’t like inter-
active working methods, found the presence of the group important. In a group the sub-
jects shared ideas and solved problems together, thus being able to achieve goals that 
they would not have reached, if they had been working alone. Simultaneously, they 
shared the joy of achieving their goals. However, the fact that every individual acts in 
his or her own way should be taken into account in syllabus designing. Drawing from 
the world of young people brings teaching closer to their experiences and inspires 
them to study. Popular culture has an important role in the life of children and young 
people; popular culture offerings surround us everywhere. Therefore, it is important to 
teach children and young people the skill to identify relevant information. In this con-
nection, the role of a teacher was regarded as meaningful; they give advice, but also a 
freedom to design and implement ideas within certain frames.  
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Käsillä tekeminen liittyy olennaisesti ihmisen historiaan, ihminen on alun perin tehnyt 
kaiken käsin, se on ollut hengissä säilymiselle ja kehittymiselle välttämätöntä. Käden 
taitojen oppiminen on kuitenkin muuttanut luonnettaan, sillä nykyisen teollistuneen ja 
teknistyneen yhteiskunnan aikana käden taidoilla ei ole enää niin suurta käytännön 
funktiota kuin aiemmin. Enää ei välttämättä tarvitse osata neuloa sukkaa tai valmistaa 
auraa selviytyäkseen jokapäiväisestä elämästä. Koska tarve tehdä käsin on muuttunut, 
on perinteisesti käyttöesineitä valmistava käsityökin saanut uudenlaisia taiteellisempia 
ilmaisukeinoja. Taiteen perusopetukseen kuuluu yhtenä visuaalisien taiteiden lajeista 
myös käsityö, joka on yksi tutkielmani kohde, yhdessä visuaalisiin taiteisiin liittyvien  
keramiikan, piirustuksen ja grafiikan sekä maalauksen kanssa. Tässä tutkielmassa tar-
kastelen, miten lapset ja nuoret kokevat edellä mainittuihin visuaalisiin taiteisiin  liitty-





Varto (2001, 7–10) näkee nykyisen taidekasvatuksen lähinnä lapsille ja nuorille tarjou-
tuvana mahdollisuutena ilmaista omia ajatuksiaan ja oivaltaa uusia asioita käsillä te-
kemisen kautta. Käsillä tekemisen voimavarana on sen ennakoimattomuus, joka antaa 
erilaisia mahdollisuuksia toimia. Tärkeintä ei ole hieno lopputulos, vaan prosessin tuo-
ma muutos, jolloin opitaan ratkomaan ongelmia, ymmärtämään itseä ja muita sekä 
yleensäkin elämää. Onnistuneet kokemukset kasvattavat itsetuntoa ja vahvistavat mi-
näkuvaa. (Pöllänen & Kröger 2000, 240–241; Anttila 2006a, 51; Häkkä 2006, 252–
253.) Toisaalta kokemusten antaessa mallin toiminnalle ja havainnoille ei välttämättä 
huomata toisenlaisia tapoja toimia.  Räsäsen (2000a, 11–12) mukaan tämän vuoksi 
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kasvatuksessa tulisi luoda sellaisia kokemuksia, jotka saavat ajattelemaan, ovatko 
omat kokemukset ja tiedot prosessin kannalta parhaita mahdollisia.  
 
Lapsille annettavat tehtävät tulisivat olla heidän taitojensa mukaisia. Joskus tehtävä voi 
ylittää taidot, mutta tämä tarjoaa mahdollisuuden kehittyä ja oppia uutta mikäli tehtävä 
kohtuullisten ponnistelujen kautta onnistutaan suorittamaan. Monipuolinen työskentely 
tarjoaa mielenkiintoisia haasteita, mitä enemmän joudutaan ponnistelemaan tehtävän 
eteen, sitä suurempia onnistumisen ja ilon tunteita se tuottaa. Jollei tehtävää koeta 
mielekkääksi, saatetaan uupua eikä työskentelyn kehittäminen innosta. (Varila & Viho-
lainen 2000, 106–109, 135–146.) Työskentelyn vaiheita voi helpottaa innostaja, jonka 
tehtävä on sosiaalisten suhteiden luominen ja yksilön kykyjen tukeminen (Kurki 2000, 
77–79). Innostajana voi toimia kuka tahansa, opettaja, opiskelutoveri, perhe tai joku 
muu ulkopuolinen.  
 
Innostaminen voidaan nähdä asennekasvatuksena, jolloin vahvistetaan kykyjä katsoa 
asioita toisin. Innostuneessa työskentelyssä ongelmia ei nähdäkään esteinä vaan mie-
lenkiintoisina haasteina, jolloin rohkeus ratkaista ongelmat voi edesauttaa vastaanot-
tamaan ja ratkaisemaan uusia haasteita. Ryhmässä jokaisen tiedot ja taidot ovat arvos-
tettavia ja tukevat ryhmän toimintaa. Toisten innostaminen ja auttaminen voi kohottaa 
omaa itseluottamusta ja luovuutta. (Karppinen 2008, 102–104.)  
 
Arvot ovat tärkeässä asemassa tarpeiden ja tavoitteiden ohjauksessa. Kulttuuri määrää 
pitkälti arvot, miten toimitaan (Hänninen 2003, 65–66). Taidollinen tietämys on Masonin 
(2004,140–141) mukaan ollut aina vähemmän arvostettua, koska sitä ei voida arvioida 
niin kuin tieteellistä tietämystä. Uusien opintosuunnitelmien määritteleminen on hanka-
laa; kuinka säilyttää taitamisen opiskelun erityisluonne, kaikki se hiljainen tieto ja intui-
tio, joka saadaan käsillä tekemisen kokemuksesta? Vaikka koulun opetussuunnitelmis-
sa on tavoitteena asteelta toiselle etenevä kokonaisvaltainen kehittyminen, koulu on 
perinteisesti keskittynyt helposti mitattaviin tiedeaineisiin taito- ja taideaineiden jäädes-
sä sivuosaan. Opetussuunnitelmissa oppilaita pidetään yksilöinä, käytännössä he ovat 
joukko – joka toteuttaa toisten valmistamaa  opetussuunnitelmaa. (Suoranta 1997, 







Suomalaisen  taidekasvatusjärjestelmän perusteet 
 
Suomalainen taidekasvatusjärjestelmä muodostuu perusopetuksessa eli oppivelvol-
lisuuskoulussa annettavasta taideaineiden opetuksesta ja harrastuksesta eli erilaisten 
yhteisöjen ja järjestöjen tarjoamasta opetuksesta. Hallituksen esityksen (HE 86/1997) 
mukaan harrastuksiin liittyvä taiteen perusopetus kuuluu myös koulujärjestelmään. 
Opetuksen järjestämisestä päättää kunta, mutta se voi käyttää apuna ulkopuolisia pal-
veluita. Opetusta voidaan antaa kunnan päätöksen mukaan kaikissa oppilaitosmuo-
doissa.  
 
Taiteen perusopetusta koskevan lain (633/1998) mukaan opetus on tavoitteellista ta-
solta toiselle etenevää ja lähinnä lapsille ja nuorille tarkoitettua eri taiteenalojen opetus-
ta. Opetushallitus määrää opetussuunnitelman perusteet, jotka määrittelevät taiteen 
perusopetuksen tavoitteet ja keskeisen sisällön. Koulutuksen järjestäjä saa valtion-
osuutta perustamishankkeisiin ja käyttökustannuksiin. Sen lisäksi oppilailta voidaan pe-
riä kohtuullista maksua opetuksesta. Opetusta on saatavilla vuoden 2005 Taiteen pe-
rusopetuksen yleisen oppimäärän opetussuunnitelman perusteiden mukaan seuraaville 
taiteenaloille: musiikki, sanataide, tanssi, sirkustaide, teatteritaide, arkkitehtuuri, audio-
visuaalinen taide, kuvataide ja käsityö. Tarjonta vaihtelee paikkakunnittain. Yleisen op-
pimäärän lisäksi, joka on minimissään 500 opetustuntia, voi joissakin aineissa ja joilla-
kin paikkakunnilla saada opetusta laajemman oppimäärän mukaan. (Opetushallitus 
2005.) Vaikka taiteen perusopetusta säätelevät lait, jokainen opetusyksikkö toteuttaa 
opetusta hieman omalla tavallaan.  
 
 
Omat lähtökohdat tutkimuksen tekemiseen 
 
Tutkielmani käsittelee taiteen perusopetuksen visuaalisista taiteista kuvataidetta ja kä-
sityötä. Näin ollen tutkielmani yläkäsitteenä on taidekasvatus, johon liittyy niin kuvatai-
de kuin käsityökin. Tekstissä kulkevat rinnakkain termit käsityö ja kuvataide, joka voi 
sekoittaa lukijan ajatuksia. Täytyy kuitenkin muistaa, että tutkielmani sijoittuu lasten ja 
nuorten taiteen perusopetuksen kontekstiin, jolloin työskentely kuvataidekoulussa ja 
käsityökoulussa on taidekasvatusta. Lisäksi lukijan ajatuksia voi sekoittaa viitekehyk-
seni laaja teoriapohja, jossa käsittelen taidekasvatusta kokonaisuutena, koska pelkäs-
tään taiteen perusopetusta koskevaa teoriatietoa on melkoisen vähän saatavilla. Laa-
jalla teoriaosuudella pyrin löytämään kattavasti erilaisia näkökulmia tutkielmaani käsillä 
tekemisen kokemuksista visuaalisessa taiteessa.   Tutkielmassani sivuan myös perus-
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koulun taidekasvatusta, josta käytän termejä perusopetus tai koulu. Taiteen perusope-
tus tarkoittaa vapaaehtoista taidekasvatusta. Tarkemmat tiedot taidekasvatuksen eri 
osa-alueista taiteen perusopetuksessa ja perusopetuksessa löytyvät liitteestä 1.  
 
Tutkielmani empiirisen osan teen taiteen perusopetuksessa, käsityö- ja kuvataidekou-
luissa. Haastattelemani nuoret ovat 14–18-vuotiaita, taiteen perusopetuksessa jo 5–10 
vuotta opiskelleita. Valitsemani kohdejoukko on harrastanut vapaaehtoisesti visuaalis-
ten taiteiden tekemistä vuosia. Oletan harrastuksen olevan heille mieleinen ja merki-
tyksellinen, koska he ovat jaksaneet jatkaa sitä näin pitkään.  
 
Tarkastelun kohteeksi olisin voinut ottaa vain joko käsityön tai kuvataiteen tekemisen, 
mutta itseäni kiinnosti kumpikin, enkä tahtonut rajata toista pois. Pääasianani ei ole-
kaan kuvataiteeseen ja käsityöhön tutustuminen yleisellä tasolla, vaan lasten ja nuor-
ten kokemukset visuaalisen taiteen harrastamisesta ja heidän ajatuksensa käsillä te-
kemisen tuottamasta ilosta. Tällaiseen tarkasteluun sopii mielestäni mainiosti sekä kä-
sityö että kuvataide.  
 
Näen tutkielmalleni paikan yhteiskunnassa, jossa keskustellaan nuorten pahoinvoinnis-
ta ja sen yhteydestä taito- ja taideaineiden vähäisyyteen koulussa. Kiinnostuin aihees-
ta, koska visuaaliset taiteet ovat olleet aina itselleni tärkeitä  harrastuksen kohteita. Tai-
teen perusopetukseen olen tutustunut aikuisille suunnatun taiteen perusopetukseen liit-
tyvän käsityökoulun kautta, jossa aloitin opiskelun vuonna 2006. Taiteen perusopetuk-
seen lasten ja nuorten osalta minulla on ollut aivan ulkopuolinen suhde. 
  
Sen sijaan opetan itse epäpätevänä luokanopettajana peruskoulussa muiden aineiden 
ohella myös kuvataiteita ja käsitöitä. Näillä tunneilla minut valtaa riittämättömyyden 
tunne: perustunteja on vähän, ryhmät ovat suuria, itselleni merkitykselliset tunnit ovat 
lähinnä kaaosmaisia. En koe kykeneväni tarjoamaan käsillä tekemisen iloa oppilailleni, 
antamaan lapsille mahdollisuuksia toteuttaa omia ideoitaan, innostaa heitä harrasta-
maan käden taitoja enemmän. Aika menee perustaitojen opettelemiseen. Kaikki lapset 
ja nuoret eivät pidä taito- ja taideaineista eikä kaikkien ole pakko niistä pitääkään, vaan 
heille voi jokin muu harrastus olla paljon tärkeämpi. Tahtoisin kuitenkin löytää tutkiel-
mastani asioita, jotka ovat tärkeitä lasten ja nuorten käsillä tekemisen kokemukselle ja 
joita voisin siirtää peruskoulun opetukseen, jotta yhä useampi lapsi ja nuori voisi kokea 
















Taiteen tekeminen on lapselle keino ilmaista itseään. Se on yksi leikin muoto, jossa 
lapsi saa taidekokemuksia musiikillista, tanssillista, kuvallista sekä kädentaitoja vaali-
vassa ympäristössä (Häkkä 2006, 253). Taidekasvatuksen keskeisenä tehtävänä on 
tarjota kaikille lapsille mahdollisuus taiteelliseen tekemiseen ja saada samalla esteetti-
siä ja elämyksellisiä kokemuksia. Taidekasvatukseen liittyy muun muassa ajatus luo-
vuudesta, itsensä ilmaisemisesta ja kokemuksesta. Toisaalta siihen liittyy myös erilai-
sia annettuja tavoitteita, kuten opetussuunnitelmat ja toimintatavat, koska perinteisesti 
kasvatuksessa näkökulma lapseen lähtee aikuisen tavoitteista. (Saarnivaara & Varto 
2000, 43–44.) Kasvatus nähdään sosialisaationa, aikuisten vaikutusvallan käyttämise-
nä lapseen, tietojen, taitojen, arvojen ja normien siirtämisenä yhteiskunnan tavoitteiden 
mukaisesti. (Durkheim 1956, 71; Suoranta 1997, 111–115; Saarnivaara & Varto 2000, 
44.) Seuraavaksi esittelen näitä lasten ja nuorten taidekasvatukseen eri puolilta vaikut-
tavia seikkoja.  
 
 
2.1 Lasten ja nuorten taidekasvatus arjen tukijana 
 
Lasten taidekasvatus jakautuu lapsille tehtyyn taiteeseen ja lasten tekemään taitee-
seen. Näiden välissä ovat arkipäivän tapahtumat, joita Puurula (2001, 171–177) nimit-
tää peruskokemuksiksi. Näitä peruskokemuksia ei ole suunniteltu varta vasten kasvat-
tamaan, vaan ne ovat osa arkipäivää. Niistä voi kuitenkin saada esteettisiä kokemuk-
sia, jotka lapsi muistaa pitkään. Lapsi saattaa uppoutua tällaisiin kokemuksiin kaikilla 
aisteillaan kokonaisvaltaisesti miettimättä osaako hän laulaa, esittää tai piirtää. Perus-
kokemukset ovat moniaistisia, ja niihin perustuvat usein myöhemmät taidemieltymyk-
set, joten peruskokemuksilla on keskeinen sija taidekasvatuksessa.  
 
 6 
Taiteellisessa tietämisessä ei voi erotella tietoa ja taitoa, sillä taitoja ei ole ilman tietoa, 
ja taitoa tarvitaan taiteen tekemiseen. Oppimiseen liittyy kokemuksia ja käsitteellistä 
tietoa, jolloin erilaisia tiedonaloja kyetään yhdistelemään taiteen tekemiseen. (Räsänen 
2000b, 14; Rantakare 2007, 212.) Taidekasvatuksen avulla lapsen ja nuoren toimin-
nan, tekemisen ja ajattelemisen taidot kehittyvät. Kuuleminen, näkeminen, liikkuminen 
ja monet muut taidot, joita tarvitaan, avautuvat, jolloin oma ilmaisu ja ymmärrys omasta 
itsestä syvenee. (Rinne 2006, 110; Rantakare 2007, 212.) Ní Bhroin (2007, 6–18) tut-
kimuksen mukaan lapsen kehitykselle on tärkeää, että hän saa rakennella, piirrellä ja 
ilmaista itseään vapaasti mielikuvituksensa mukaan. Tällöin lapsi voi käsitellä itselleen 
tärkeitä asioita liittyivät ne sitten haaveisiin tai todelliseen elämään. Taide ja leikki ovat 
osa lapsen elämää.  
 
Lapsia ohjataan taiteeseen opettamalla heitä ilmaisemaan itseään eri keinoin. Taide tu-
lisi nähdä välinearvona, jota voitaisiin hyödyntää laajemminkin kasvatuksessa. (Räsä-
nen 2000a, 12.) Varto (2001, 7–10) ei näe taiteeseen ja taiteen kautta kasvattamisen 
päämääränä niinkään aikuisuuteen kasvattamista, sosiaalisen aseman varmistamista 
tai jonkin valmiin päämäärän saavuttamista. Taidekasvatuksella pyritään ennemminkin 
avaamaan lapsessa ja nuoressa olevia omia mahdollisuuksia kuten ilmaisemista ja 
ajattelemista. Tekemisen taitoon liittyy oivallus siitä, miten toimitaan, tieto moraalista ja 
vastuusta sekä taidon ohjaaminen ja opettaminen edelleen toiselle.  
 
Pääjoki (2000, 9–10) puolestaan näkee, ettei taidekasvatuksen tavoitteena ole pelkäs-
tään taiteen kokemisen tai tekemisen opettaminen, vaan opettamisen sijaan puhutaan 
laajemmin kasvattamisesta yhteisön tavoitteiden mukaisesti. Kasvatuksella tavoitellaan 
sosiaalisten suhteiden rakentamista, yksilön sopeutumista yhteiskuntaan, johon samal-
la liittyy toive paremmasta tulevaisuudesta.  
 
Taidekasvatuskertomuksissa korostetaan usein onnellista loppua. Tarinat toimivat mal-
litarinoina siitä, kuinka taidekasvatuksen keinoin selvitään ongelmista. Tarinat luovat 
toiveajattelua siitä, kuinka taide ohjaa kasvatusta ja voimauttaa yksilöä. Tarinoihin us-
kotaan, koska ne näyttävät itsestään selvästi kuuluvan kyseiseen yhteisöön. Kasvatta-
jalla onkin vastuu omista tulkinnoistaan. Tarinoiden perusteella on helppo luoda itsel-
leen mielikuvia sosiaalisista odotuksista ja omasta merkityksellisestä toiminnastaan 
kasvattajana. Tämä optimismi voi johtaa jopa harhaan, sillä ennakkoasenteet voivat ol-
la haitallisia ja rajoittaa omaa ymmärrystä sekä toimintaa. Taidekasvatuksessa tulisi 
pyrkiä hyödyntämään sen monia mahdollisuuksia, varautua muuttuviin tilanteisiin, ky-
seenalaistaa sen hetkisen toiminnan itsestäänselvyys, eikä ajatella vallitsevaa taide-
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kasvatusta kaiken parantavana onnen tuottajana. (Pääjoki 2000, 9–10; Hänninen 2003, 
51–57, 78–80.)  
 
Lasten ja aikuisten koulutussuhde voidaan nähdä valtasuhteena, sillä perinteisesti ai-
kuiset ovat niitä, jotka päättävät, mitä lasten tulee oppia ja tietää. Lapsiin kohdistetaan 
toiveita, joiden pohjalta aikuiset luovat opetussuunnitelmat. Vaikka viime vuosina on 
puhuttu lapsilähtöisyydestä, toimii se siltä osin kuin lasten suunnitelmat tukevat koulun 
tavoitteita. (Saikkonen & Väänänen 2000, 267–273.) Taidekasvatuksen yleishyödylli-
syyttä perustellaan, koska sen koetaan vahvistavan tunteita ja aisteja sekä lisäävän 
aloitteellisuutta, suunnittelutaitoa ja yhteistyökykyä. Taidekasvatuksen kautta opitaan 
erilaisia taitoja, joista ajatellaan  olevan  hyötyä työssä ja arkipäivän käytännön elä-
mässä. (Kojonkoski-Rännäli 1998, 120–121; Räsänen 2006, 17–18.)  
 
Kojonkoski-Rännäli (1998, 122–123) havaitsi tutkimuksessaan, että  käytännön järki 
kehittyi käsillä työskenneltäessä, koska silloin on mietittävä, kuinka prosessi toimisi 
parhaiten, mitä on sen taustalla ja mitä eri työvaiheista seuraa. Yksipuolinen ja yksi-
toikkoinen työ, joka ei vaadi ongelman ratkaisuja ja taitoja, ei kehitä käytännön järkeä. 
Nämä taidot olisivat kuitenkin vaativien työtehtävien hallinnassa ja suunnittelussa vält-
tämättömiä yhteiskunnan ja yksilön kehittymiselle. 
 
Rantalan (2001a, 10–11, 19–21) mukaan modernistiseen taidekasvatukseen liittyy 
edellä mainitun kaltaisia ajatuksia taiteen tekemisen ja kokemisen itseilmaisua lisää-
västä vaikutuksesta, mistä seuraa persoonallisuuden kehittyminen, eettisempi elämä ja 
henkinen kasvu. Tämän kaltainen perinteinen suomalainen taidekasvatustutkimus on 
lähtenyt taidekasvatusyhteisöistä sisältäpäin ja sen tarkoituksena on ollut kehittää toi-
minnan käytäntöjä, eikä taidekasvatusalan merkitystä tai oikeutusta kyseenalaisteta.  
 
Sen sijaan Rantala (2001a, 10–11, 19–21) kyseenalaistaa yksilöllisen ilmaisun tuotta-
misen ja ohjaamisen, sillä ilmaisu saa vaikutteita sosiaalisesta ympäristöstä, omasta 
elämänhistoriasta ja kielellisistä käsityksistä. Yksilöllinen ilmaisu perustuu yhteisössä 
sisäistettyihin sääntöihin. Tätä käsitystä  kritisoi postmoderni taidekasvatus, joka ky-
seenalaistaa totutut käsitykset ja toimintatavat. Mitä monista taidekäsityksistä valitaan 
ja millä perustein, kenen tai minkä kulttuurin mukaista taidetta opetetaan, vaatii erilais-
ten näkökulmien huomioon ottamista. Vaikka pyrittäisiin hyväksymään kaikki erilaiset 
ristiriitaisetkin lähtökohdat, ei se helpota taidekasvattajan valintoja siitä, mitä hän opet-
taa. Lisäksi taidekasvatukseen on perinteisesti liitetty käsitys hyvästä, joka aiheuttaa 
erilaisia näkemyksiä siitä, kenen hyvästä puhutaan: lähdetäänkö lasten, nuorten, ai-
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kuisten vai jonkin laajemman yhteisön hyvästä. Taidekasvatusta voisi pohtia myös eri-
laisten taiteen teorioiden, taidediskurssien ja taidehistorian kautta, mutta tämä vaihto-
ehto ei anna tilaa omalle tekemiselle. Seuraavaksi kerron, kuinka opetussuunnitelmas-
sa määritellään taidekasvatus 
 
 
2.2 Opetussuunnitelman merkitys taito- ja taidekasvatukselle 
 
Taiteen perusopetuksessa opetussuunnitelman perusteet samoin kuin koulun opetus-
suunnitelma, antavat tavoitteellisen, asteittain etenevän lähtökohdan kasvatustoimin-
nalle. Karppisen (2005a, 34–36) mukaan tämä pitkäjänteinen taiteen ja käsityön avulla 
tapahtuva kasvatustoiminta parantaa ja rikastaa elämänlaatua. Taidekasvatuksella py-
ritään antamaan apua tulevaisuuden kohtaamiseen, löytämään omia voimavaroja ku-
ten luovuus, itseilmaisu ja kokemisen kyky, joilla voi kohdata maailman erilaisissa tilan-
teissa. Ohjattua ja opetussuunnitelmiin perustuvaa kädentaitojen opetusta on kuitenkin 
ollut vasta 1800-luvun lopulta lähtien.   
 
Työkasvatus muuttui ja institutionalisoitui 1800–1900-lukujen taitteen Suomessa. Sa-
maan aikaan perustettiin yleissivistävä koululaitos ja Cygnaeuksen ansiosta työhön 
kasvattaminen, eli taitoaineet tulivat kouluun. (Kananoja 1999, 16–17.) Cygnaeus näki 
tarpeellisena kasvatusopillisen käsityönopetuksen, hänen mielestään ihmisen fyysistä 
puolta voidaan kehittää henkisen puolen avuksi. Opettajien tuli osata käden taitoja niin, 
että he kykenivät ohjaamaan oppilaitaan käden taidoissa. (Kojonkoski-Rännäli 1998, 
106–107; Nikkanen 1999, 6–9.) Käden taitojen vaatimukset ovat muuttuneet sitten 
Cygnaeuksen aikojen. Perinteisesti on korostettu tuottamista, jolloin tekemisen tulok-
sena on jokin tuote. Tuottamisen sijaan voidaan korostaa prosessia. Tekemisen rinnal-
le tarvitaan myös ajattelua. Ihminen tarvitsee toimintaa ja käsillä tekemistä eivätkä sitä 
tarvetta voi koneetkaan syrjäyttää. Koulussa tämä tulisi huomioida mahdollisuutena in-
tegroida kädentaitoja eri oppiaineisiin. (Kantola 1999 74–75.) Uudet opetussuunnitel-
mat näyttävät, kuinka aika on Cygnaeuksen ajoista muuttunut, mutta perusajatus fyysi-
sen taitoaineenopetuksen eduista henkisen puolen kehittäjänä on pysynyt samana.  
 
 Opetushallituksen (2005, 1–2) määrittelemän taiteen perusopetuksen yleisen oppi-
määrän tehtävä on luoda perusta emotionaaliselle, esteettiselle ja eettiselle kasvulle 
sekä antaa edellytykset elinikäiseen taiteiden harrastamiseen. Keskeisellä sijalla on 
oppilaan luovan ajattelun, aisti- ja tunneherkkyyden sekä opiskelu- ja vuorovaikutustai-
tojen kehittäminen. Opetuksen tulisi kehittää taitoja ja tietoja, joita oppilas voi tarvita eri 
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elämänaloilla myöhemmin. Tehtäviin kuuluu sekä kehittää ja säilyttää kansallista kult-
tuuria että tukea oppilasta arvostamaan eri kulttuureita ja toimimaan monikulttuurisessa 
yhteiskunnassa. Keskeistä opiskelussa on taiteen tekeminen ja uskallus omanlaiseen 
persoonalliseen tulkintaan, sillä opetuksessa tulee tukea jokaista oppilasta hänen omis-
ta yksilöllisistä lähtökohdistaan.  
 
Opetussuunnitelmissa kirjoitetaan hyvistä ajatuksista, joiden sisältö saattaa kuitenkin 
olla tyhjä. Opetussuunnitelmat ovat tulos poliittisten ja muiden eri intressiryhmien 
kompromisseista. Lisäksi niistä heijastuvat aikansa arvot ja ihmis- ja taidekäsitykset. 
Niihin liittyy monenlaisten etujen, kuten taloudellisten ja materiaalisten resurssien saa-
mista. Opetussuunnitelmat perustavat ajatuksensa ihmisen humaanisuuteen, vaikka 
käytännössä oppilaat käsittelevät tietoa ryhmänä  tiettyjen suunnitelmien mukaisesti. 
Tämän vuoksi opetussuunnitelmiin tulisi suhtautua kriittisesti. (Suoranta 1997, 109–
110; Goodson 2001, 15–16; Karvinen 2004, 61, 81.)  
 
Hänninen (2003, 65–66) näkee väitöskirjassaan arvojen olevan tärkeässä asemassa 
tarpeiden ja tavoitteiden ohjauksessa. Kulttuuri määrää pitkälti arvot, mikä on moraali-
sesti oikein. Sen jälkeen yksilön näkökulma tulee omista kokemuksista, toiveista ja 
työskentelystä. Taidollinen tietämys on Masonin (2004,140–141) mukaan ollut aina vä-
hemmän arvostettua, koska sitä ei voi arvioida niin kuin tieteellistä tietämystä. Uusien 
opintosuunnitelmien määritteleminen on hankalaa, kuinka säilyttää taitamisen opiske-
lun erityisluonne, kaikki se hiljainen tieto ja intuitio mikä saadaan käsillä tekemisen ko-
kemuksesta? Eisner (2004, 1–11) kirjoittaa, kuinka taideaineilla voitaisiin muotoilla kou-
lun opetusta uudelleen. Lisäämällä perinteisesti paljolti tieteeseen perustuvaan koulun 
opetukseen taidekasvatusta voitaisiin herätellä niin opettajia kuin oppilaitakin uudenlai-
seen joustavampaan ajatteluun, motivoitumaan taiteen kautta työskentelystä koulussa.  
 
Yhtenä ongelmana taidekasvatuksessa on, että taiteen määritteleminen on viime vuo-
sina ollut vaikeaa. Taiteutta ei kiistetä suurimmalta osalta taidetta – usein se on sa-
mankaltaista, jota on aina totuttu pitämään taiteena (Naukkarinen 2001, 21). Silti enää 
ei oikein tiedetä, mitä taide on ja miltä se näyttää, sillä määritelmiä ja vastamääritelmiä 
on niin monia. Hollands (2004, 58) ihmettelee, miten voi opettaa taidetta, jos ei edes 
tiedetä, mitä se on. Taide-termin sijaan puhutaan paljon visuaalisesta kulttuurista, mikä 
luo haasteita taidekasvatukselle. Taidekasvatuksessa tulee nykyisin hyväksyä laajem-
mat määritelmät niin taiteelle kuin kasvatuksellekin. Taide ja visuaalisen kulttuurin kä-
sitteen laajentuessa taideaineiden rooli opetussuunnitelmissa muuttuu. Jo kuusikym-
mentä vuotta sitten Schaefer-Simmern puhui kokonaisvaltaisen taideoppimisen puoles-
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ta. Armstrong Grandle (2009, 2, 16–17) on tutkinut viime vuosina tätä menetelmää ja 
toteaa sen tarjoavan opiskelijan työskentelylle tukea ja rohkaisua syvempään sitoutu-
miseen. Monimuotoinen käytännön harjoittelu lisää opetuksen eheyttä ja tukee opiskeli-
joiden kokonaisvaltaista kehittymistä.  
 
 
2.3 Oman tekemisen kokemus  
 
Taidekasvatuksessa tulisi huomioida oppilaiden elämäntilanne ja kokemusmaailma, sil-
lä erilaiset kokemukset vaikuttavat siihen, kuinka työskentelystä pidetään. Ihminen ko-
kee kaiken mielensä ja kehonsa kautta. Kokemusten kautta osataan seuraavalla kerral-
la tehdä sama tehtävä helpommin ja kehitellä sitä eteenpäin. Jotkut kokemukset ovat 
merkityksellisempiä kuin toiset, niistä jää mieleen muistoja pitkiksi ajoiksi, niiden suorit-
taminen voi nostaa punan poskille ajatuksen keskittyessä vain omaan tekemiseen. 
Taustoitan seuraavissa luvuissa tällaista erilaisten kokemusten kautta tapahtuvaa op-
pimista, sillä palaan siihen vielä empiirisessä osassa tarkemmin aineistoni kautta.  
 
2.3.1 Kehollinen kokeminen taiteen tekemisessä 
 
Ihmisen aisteista suurin osa sijaitsee pään alueella, mutta laajin aisti – kosketus- ja tun-
toaisti eli iho – on koko kehossa. Damasion (2003, 89–93) mukaan tunteet koostuvat 
kehon aistimuksista. Jokaisella on kehossaan monenlaista tietoa ja taitoa vaikkei sitä 
aina ajatellakaan.  Keholle ei anneta useinkaan sille kuuluvaa arvoa, vaan arvostamme 
muita aisteja, kuten näköä, kuuloa ja makua enemmän. Kuitenkin kehon aistisuuden 
vuoksi havaitaan nopeasti erilaisia asioita, jotka ovat tärkeitä niin tietojen ja taitojen op-
pimiselle kuin eloonjäämiselle.  
 
Anttila (2006a, 45–47) kritisoi perinteisesti kasvatus- ja oppimiskäsitysten taustalla ole-
vaa ajatusta mielen ja kehon erillisyydestä. Nykyisen käsityksen mukaan tietoisuus, 
kieli, ajattelu ja oppiminen liittyvät kokonaisvaltaiseen prosessiin, missä niin keholliset 
toiminnat, esteettiset kokemukset, erilaiset ajatukselliset toiminnat kuin yhteisöllisyys 
liittyvät toisiinsa. Käsillä tekemisen opettelu antaa kokemuksia, jotka muistetaan vielä 
vuosienkin kuluttua – ei vain ajatuksissa, vaan myös omassa kehossa. Ní Bhroin 
(2007, 2, 18) tutkimuksen mukaan kehollinen kokeminen on tärkeää ihmiselle jo pikku-
lapsesta lähtien. Lapsi leikkii kokonaisvaltaisesti yhdistäen leikin ja taiteen saumatto-
masti arjen toimintoihin. Aikuisten silmin lasten leikit ja taiteellinen ilmaisu näyttävät 
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usein käsittämättömiltä, mutta aikuisten tulisi huomioida, että lasten töillä on merkitystä, 
sillä lapsi oppii leikin ja taiteen kautta.  
 
Omaa kehotietoisuutta voi myös kehittää. Se helpottaa kykyä aistia oman kehon tun-
temuksia ja auttaa ymmärtämään toisten kehollisia tuntemuksia, sillä arkipäivän elä-
mämme muodostuu kehollisesta tietämisestä. Kehossa näkyy koko ihmisen historia, 
kehon kieli puhuu toisin kuin verbaalinen kieli vaikkei sitä aina haluaisi näyttääkään. 
Empiirisen osuuden havainnoinnissa palaan siihen, kuinka havaitsemalla voidaan löy-
tää ristiriitaa tai vahvistusta haastattelussa saatuun materiaaliin. Kehollinen tieto onkin 
merkityksellistä, kokemuksellista, elämyksellistä ja sisäistettyä tietoa. Se auttaa itsem-
me, toistemme ja ympäristömme ymmärtämisessä. Siksi kannattaa ottaa huomioon 
ihmisen kehollisen prosessin merkitys ajattelun ja tietoisuuden kehitykselle. (Anttila 
2006a, 45–47.)  
 
2.3.2 Kokemuksellinen oppiminen 
 
Ihmisen elämä on täynnä kokemuksia, kuten aistimuksia, elämyksiä, tunteita ja tun-
nelmia. Niskanen (1996, 43) toteaa muistikokemusten nousevan lapsuudesta, koska 
silloin muotoutuvat kokemusrakenteet, jotka sisältävät niin tunne- kuin ajatteluelämyk-
siäkin. Kokemus kuvaa ihmisen oppimista, kasvamista ja kulttuuriin sosiaalistumiseen 
liittyviä prosesseja. Kokemuksesta syntyy aina kaksi asiaa, välitön kokemus ja koke-
mus, josta syntyy tietäminen. (Varto 1994, 95–96.)  
 
Antikaisen (1996, 254–256) mukaan oppimiskokemukset eroavat toisistaan ajallisesti. 
Jotkut kokemukset ovat lyhytkestoisia, usein oivalluksia tai järjestetyssä oppimistilan-
teessa koettua mielekästä oppimista. Pitkäkestoisia kokemuksia ovat erilaiset pitkällä 
aikavälillä tapahtuvat muutokset kuten itseluottamuksen kasvaminen. Turunen (1997, 
18–19, 95–97) näkee hetkien arvon ja jopa koko elämän arvon voitavan mitata koke-
muksien arvolla. Kokemukset muuttavat arvoja, käsityksiä ja merkitysperspektiivejä, ai-
dot merkitykselliset kokemukset auttavat arvojen kehittymistä. Uusien arvojen kautta 
nähdään maailma ja siihen sisältyvät merkitykset uudella tavalla.  
 
Fyysisestä ja älyllisestä tiedosta muodostuu kokemuksellista tietoa, jonka takana on 
kokonaisvaltaista tietotaitoa (Rinne 2006, 110–11). Deweyn (1998, 2–4) mukaan tietoi-
nen kokemus on myös kuvittelevaa kokemusta, vaikka kokemukset syntyvät vuorovai-
kutuksessa ympäröivään yhteisöön. Kokemus tulee havaittavaksi ja tietoisuuteen vas-
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ta, kun siihen liitetään aiempia merkityksiä. Vanhojen merkitysten ja uusien kokemus-
ten yhteen sulautumisessa tarvitaan mielikuvitusta, joka muokkaa molemmat koke-
mukset yhteen. 
  
Kokemuksellisessa oppimisessa lapsi on oma-aloitteinen hän oppii tekemällä ja oival-
tamalla. Lähtökohtana ovat lapsen omat motiivit ja kokemukset. Omasta elämästä löy-
tyy pohja kokemukselliselle taideoppimiselle, ennestään olevia tietoja syvennetään ja 
niiden pohjalta rakennetaan uutta tietämystä. Omat kokemukset toimivat tarttumapin-
toina uusille asioille. Oppimiseen tarvitaan havainnointia ja toimintaa. Kokemukset syn-
tyvät sosiaalisesta vuorovaikutuksesta, oman ympäristön tutkimisesta, kuvien tekemi-
sestä ja tarkastelusta syntyneistä aistikokemuksista ja toimintaan sitoutumisesta. Ajat-
telun prosessi kulkee etsittäessä ja löydettäessä ratkaisuja, joita sovelletaan uusiin yh-
teyksiin. Oppimisprosessi toimii kehänä, merkitykselliset kokemukset synnyttävät mieli-
kuvia, jotka auttavat uusien asioiden ymmärtämistä, ja tunteiden kautta tieto saa henki-
lökohtaisen arvon ja merkityksen. Kokemukselliseen taideoppimiseen liittyy kuva ihmi-
sestä kehittyvänä persoonana ja psyykkisenä kokonaisuutena. (Räsänen 2000a, 10–
12; Häkkä 2006, 256–257; Rantakare 2007, 213–214, 219.)  
 
Työn valmistamiseen tarvittavien taitojen opettamisen lisäksi tavoitteena on ihmisen 
arkea tukevien tietojen ja taitojen lisääminen. Empiirisessä osassa kirjoitan millaisia 
muita  taitoja nuoret olivat oppineet taiteen perusopetuksessa, joten kerron tässä hie-
man taustaa niille. Tekemisessä kehittyvät muun muassa pitkäjännitteisyys, itsehillintä 
ja ohjeiden noudattaminen. Taiteen voima on tekemisessä ja ennakoimattomuudessa, 
jolloin nähdään erilaisia mahdollisuuksia ja ratkaisutapoja eri tilanteisiin. Tärkeintä ei 
ole taiteellinen lopputulos, vaan prosessi itsessään ja sen tuottama muutos. Tekemisen 
kautta opitaan ymmärtämään itseä, muita, elämää ja maailmaa toisin kuin tieteen kaut-
ta. Lapsi kasvaa ymmärtämään erilaisuutta ja kehittämään sosiaalisuutta. Onnistunei-
den kokemusten kautta itseluottamus kasvaa sekä minäkuva että itsetunto vahvistuvat. 
Harjoittamalla taiteita lapsi oppii löytämään ongelmiin erilaisia ratkaisuja ja huomaa-
maan, että hyvään lopputulokseen on monta erilaista reittiä. (Pöllänen & Kröger 2000, 
240–241; Anttila 2006a, 51; Häkkä 2006, 252–253; Pöllänen 2007, 95–96.)  
 
Monessa viitekehykseni lähteessä painotetaan prosessin tärkeyttä ja sen tuomaa ko-
kemusta käsillä tekemisessä, mutta Rantala (2001a, 33) toteaa väitöskirjassaan pro-
sessin liittyvän lähinnä opettajan puheisiin. Oppilaille oppimiseen liittyy ennemmin on-
nistunut suoritus, taitojen kehittyminen ja taitojen näyttäminen. Oppilaat eivät näe op-
pimisprosessia niinkään kasvuna epävarmuuden sietoon, vaan prosessina, jonka toivo-
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taan päätyvän onnistuneeseen lopputulokseen. Mikäli lapsi tai nuori ei koe onnistumi-
sia, ei hän välttämättä jaksa jatkaa harrastustaan. Tämä aiheuttaa ristiriitaa opettajalle, 
joka korostaa prosessin merkitystä, mutta samalla oppilaiden tulisi saada itseään tyy-
dyttäviä lopputuloksia. Opettajia painaa myös tulosvastuu, jonka mukaan parhaita töitä 
esitellään näyttelyissä. Tällöin opettajan ja oppilaan tavoitteet muuttuvat samalla tavoin 
suorituskeskeiseksi.  
 
Kokemukset antavat pohjan ihmisen havaintojen ja toiminnan suunnalle, jolloin toimi-
taan opittujen mallien mukaisesti. Toisaalta tällä voi olla myös oppimista rajoittava vai-
kutus, sillä ei huomatakaan uusia mahdollisuuksia tai tapoja työskennellä. Räsäsen 
(2000a, 11–12) mukaan kasvatuksessa tulisi kyetä luomaan uusia kokemuksia, jotka 
auttavat miettimään, onko jo hankittu tieto sittenkään parasta mahdollista. Oppimisessa 
kohtaavat vanhat ja uudet kokemukset, joiden pohjalta tulisi luoda uudenlaisia oppimis-
tilanteita, joissa kyetään tarkastelemaan asiaa erilaisista toisiaan täydentävistä näkö-
kulmista. Labitsi (2007, 191–192) tutki Kreikassa, kuinka 8-vuotiaat lapset kertoivat ta-
rinoita piirustusten kautta, joilla he viestittivät ideoitaan niin itsestään kuin ympäröivästä 
maailmasta. Tällainen visuaalisesti rakentuva kertomus auttaa lasta ymmärtämään 
maailmaa ja sen merkityksiä. Toisaalta Labitsi havaitsi lasten piirustusten olevan melko 
rajoittuneiden mallien mukaista, he piirsivät mitä päivän aikana oli tapahtunut. Lapset 
piirsivät ehkä sellaista, jonka he hallitsivat parhaiten ja joka oli heille tutuinta. He eivät 
osanneet kokemustensa kautta luoda vielä uudenlaista ilmaisua. 
 
Kaikista hyvistä tavoitteista ja kokemuksista huolimatta taidekasvatusta ei voi pitää 
viattomana, sillä taustalla voivat olla muun muassa poliittiset intressit, ideologia ja pai-
kalliset tarpeet. Kokemukset ja havainnot ovat riippuvaisia sosiaalisesta taustasta. 
Täysin puhdasta havaintoa ei ole, sillä kaikki tieto on joltakin osin värittynyttä. Ihminen 
sopeutuu ja kasvaa hänelle tarjottavaan koulutukseen niin, ettei useinkaan mieti sen 
taustalla vaikuttavia asioita, vaan ottaa ne itsestäänselvyyksinä. (Räsänen 2000a, 11; 
Pääjoki 2004, 76.) Kuten Kinnunen (2005, 434–435) toteaa, ajan myötä taidekäsitykset 
muuttuvat ja uudet sukupolvet kokevat teokset ja tekemisen eri tavoin kuin edelliset su-
kupolvet. Esteettinen elämys, kokemus jostakin teoksesta heijastaa arvomaailmaa, se 
voidaan kokea täysin toisin, kun toiset arvot omaava henkilö tulkitsee sitä.  
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2.3.3 Merkittävät oppimiskokemukset ja valtautuminen 
 
Empiirisessä osuudessa tulee esiin nuorille tärkeiden oppimiskokemusten merkitys 
heidän kehittymiselleen. Niinpä taustoitan seuraavaksi, mitä ovat tällaiset merkittävät 
oppimiskokemukset ja valtautuminen. Merkittävät oppimiskokemukset ovat koulutus- ja 
oppimiselämänkerrallisia käännekohtia, ne ovat elämäntapahtumia ja usein muutosta-
pahtumia. Tällainen kokemus voi sisältää jonkin luovan aikaansaannoksen tai muun 
uudenlaisen merkityksen tekijälleen, merkittävä oppimiskokemus voi valtauttaa koki-
jaansa. (Antikainen 1996, 253–254; Silkelä 2000, 120–121; Merikivi 2003, 20–21.)  
 
Merikivi (2003, 91–93) on tutkinut, kuinka merkittävät oppimiskokemukset vaikuttavat 
minuuteen. Keskeistä tutkimuksessa on ollut, millainen suhde tutkittavilla on ollut mer-
kittäviin kokemuksiin. Osalla tutkituista oppiminen lähinnä vain vahvisti ennen opittua, 
kun toisilla kokemusten reflektoinnin kautta oppiminen uudistui ja ajatusmaailma muut-
tui. Tällainen oppimiskokemus voi muuttaa minuutta, sillä kohdatessaan itselle merkit-
tävän oppimiskokemuksen vaikuttaa tämä niin kokijan havainnointiin, oppimiseen kuin 
koko toimintaan. 
 
Merkittävät oppimiskokemukset ovat henkilökohtaisia ja ainutlaatuisia kokemuksia, jot-
ka muokkaavat identiteettiä, persoonallisuutta ja vaikuttavat kokonaisvaltaisesti maail-
mankuvaan, arvomaailmaan, kasvuun ja kehitykseen. Kokemukset voivat olla kielteisiä 
tai myönteisiä elämänkokemuksia, joista kielteisetkin kokemukset vahvistavat ja voivat 
muuttua voimavaraksi. Tällainen omista kokemuksista oppiminen on elinikäistä ja joh-
taa yhä syvempään itsensä ymmärtämiseen ja toteuttamiseen. (Antikainen 1996, 254–
256; Silkelä 2000, 127–128, Merikivi 2003, 15–17.)  
 
Silkelän (2000, 126) mukaan reflektoimalla omia kokemuksiaan ihminen löytää uuden 
ja syvemmän ymmärryksen omasta kokemusmaailmastaan. Kyseessä on tieto, joka ei 
tule ulkopuolelta, vaan muodostuu kokijan elämismaailmasta mieleen palauttamisen 
kautta. Myönteiset kokemukset liittyvät persoonalliseen kasvuun ja kehitykseen. Merki-
tyksellisestä kokemuksesta voi tulla oppimisen perusta, jolloin kokemus seuraa ja vah-
vistaa kokemusta. Kokonaisvaltainen kokemuksellinen oppiminen aktivoi toiminnallista 
oppimista, jolloin ihminen liittyy koko persoonallaan, tiedoillaan ja taidoillaan kokemuk-
selliseen oppimiseen.  
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Henkilökohtaisesti merkittävien oppimiskokemusten merkityksiä ei voi ymmärtää ilman 
kokonaiskontekstia. Vuorovaikutus ihmisten välillä on monimutkaista ja jo pieneltäkin 
vaikuttava kommunikointiin liittyvien merkkien vaihto voi olla tärkeä ja muodostua elä-
mälle merkitykselliseksi oppimiskokemukseksi. (Silkelä 2000, 125.) Tällaisten oppimis-
kokemusten taustalta löytyy oppimista tukevia sosiaalisia ja henkilösuhteita. Antikaisen 
(1996, 265–273) mukaan oppimista tukevia sosiaalisia ja henkilösuhteita kutsutaan op-
pimisen merkittäviksi muiksi. Taustalta löytyy läheisiä ihmisiä eli paikallisia merkittäviä 
muita ja kaukaisia merkittäviä muita eli symboleita, kuten ihanteita, joita saadaan esi-
merkiksi joukkotiedotusvälineistä. Oppiminen tapahtuu usein yhteisössä, ensin on per-
he ja siitä piiri laajenee kavereihin ja muihin yhteisöihin. Antikainen (1996, 265–273) to-
teaa oppimisessa olevan mukana yksilön identiteetin, yhteisön ja yhteiskunnan.  
 
Opettamisessa tulisi osata huomioida myös tyttöjen ja poikien väliset erot visuaalisten 
taiteiden kokemisessa. Vanhatapion (2006, 120–122) mukaan koulu ei vastaa riittävästi 
pienten poikien toiminnallisuuden tarpeeseen, joka voi olla yksi syy siihen, miksi pojat 
ovat voineet huonosti koulussa. Vanhatapio on taidekasvattajana ottanut huomioon 
nämä poikien yksilölliset tarpeet fyysisiin ponnistuksiin, jossa samalla kehittyy kehon 
hallinta. Hyvä fyysinen kunto liittyy minäkäsityksen suotuisaan kehittymiseen –  onnis-
tuneista kokemuksista saadaan oppimisen iloa. Ennen kaikkea pojat mutta tytötkin ar-
vostavat oppimisympäristöä, joka asettaa heille fyysisiä vaatimuksia: tarvikkeiden etsi-
mistä luonnosta, ponnistelua teokseen tarvittavien materiaalien hankinnassa ja kokoa-
misessa. Muun muassa ympäristötaiteen fyysiset olosuhteet tarjoavat  niin seikkailua 
kuin kokemuksellisuutta. Nämä ovat moniaistisia kokemuksia, jotka muistetaan pitkään. 
Niissä ei ole tärkeintä lopputulos vaan prosessi. Vanhatapion (2006, 120–122) mukaan 
pienille lapsille tärkeimpiä oppimistilanteita ovat juuri nuo kokemuksen hetket, joita voi-
daan hyödyntää myöhemmissä oppimistilanteissa.  
 
Rusanen ja Torkki (2001, 90–91) ovat havainneet tutkimuksissaan tyttöjen ”olevan” ja 
poikien ”toimivan” piirustuksissaan. Tyttöjen aiheet ovat yleensä kauniita ja hiljaisia, ai-
heina ovat usein ihminen, hevonen ja luonto. Väreinä käytetään vaaleanpunaista, kel-
taista, kultaa ja kiiltävää ja lisäksi tytöt työskentelevät pitkään ja korjailevat työtään. 
Poikien aiheet ovat usein sarjakuvamaisen toiminnallisia, sotaisia ja avaruuteen liitty-
viä. Pojat eivät välitä niinkään väreistä, vaan valitsevat mielellään tussin tai lyijykynän. 
Koulussa ei yleensä pidetä poikien halusta tehdä väkivaltaan liittyviä kuvia, siellä ajatel-
laan ehkä väkivaltakuvien tekemisen hyväksymisen merkitsevän väkivallan hyväksy-
mistä. Vira (2007, 129–131) kuitenkin pohtii, eikö pojille tulisi antaa mahdollisuus tehdä 
sitä, missä he ovat hyviä ja mikä tuottaa heille iloa ja on merkityksellistä. Voisiko väki-
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vallan käsitteleminen kuvataiteiden kautta herättää ajatuksia, ettei väkivalta loppujen 
lopuksi olekaan ihailtavaa?  
 
Vira (2007, 124–133) on suorittanut muutamia opetuskokeiluja, joissa pojat ovat saa-
neet työstää heitä usein kiinnostavaa väkivaltaa. Ensimmäisessä kokeilussa vuonna 
1991 opetus integroitiin maantiedon opetukseen, jossa aiheena oli keskiaikaisessa lin-
nassa tapahtuvia taisteluja. Toisen kokeilun aikana, vuonna 2003, olivat tietokonepelit 
tulleet nuorten maailmaan ja muutenkin nuoret olivat hyvin perillä maailman tapahtu-
mista, kuten sodista. Molemmissa kokeiluissa pojat piirsivät sotaisia kuvia hyvin keskit-
tyneesti ja innostuneesti. Nekin oppilaat, jotka eivät yleensä jaksaneet keskittyä teke-
miseen, jaksoivat työskennellä intensiivisesti pari tuntia. Myöhemmässä koeryhmässä 
oli kaksi poikaa, jotka eivät innostuneet sota-aiheesta ja tekivät muuta. Viran mukaan 
omia kokemuksia tulisi syventää tarkastelemalla muiden kuvia ja niiden tuomia koke-
muksia ja verrata näitä keskenään. Tunneilla tulisi varata aikaa keskustella kuvista ja 
opetella ottamaan vastaan erilaisia kuvia, sillä Vira näkee voimauttavana lasten tutus-
tumisen kuvien kautta muihin kulttuureihin ja sitä kautta ympäröivään maailmaan.  
 
Savolainen (2002, 35–40) on puolestaan tehnyt projektin valokuvan voimauttavasta 
vaikutuksesta nuoriin syrjäytymisvaarassa oleviin tyttöihin. Samoin kuin nuorten oma 
visuaalinen tekeminen tarjoaa heille mahdollisuuden tulla nähdyksi, Savolaisen kehitte-
lemä nuorten valokuvaus antaa heille nähdyksi tulemisen kautta hyväksytyksi tulemi-
sen tunteen. Projektissa nuorella oli mahdollisuus vaikuttaa omaan kuvaamiseensa, ai-
van kuin taiteilija valitsisi aiheensa ja värinsä, sen, kuinka hän pukeutuu, millainen on 
tausta ja millainen ilme hänellä on. Tämän kautta tytöt näkivät itsensä uusin silmin ja 
pystyivät käsittelemään itseään koskevia ongelmia, voimautumaan.  
 
Bardy (2002, 12–14) toteaa ihmisen ilmaisevan itseään luontaisesti jo pienestä pitäen 
niin hyvässä kuin pahassa. Taiteellisia menetelmiä voidaan hyödyntää syrjäytyneiden 
lasten ja nuorten elämänkokemusten löytämisessä. Tällöin pyritään aktivoimaan mie-
lenliikkeitä, etsimään omien kokemusten todellisuutta, opastamaan asioiden oikeelli-
suutta, millaisia asioita saa ja pystyy tekemään. Onnistuessaan koskettamaan lapsen 
tai nuoren kokemusmaailmaa voidaan opastaa uusiin toimintamalleihin. Taiteelliseen 
tekemiseen liittyy ajattelua ja taitoa, jonka kautta ajatuksista syntyy taidetta. Taiteelli-
sen työskentelyn tuomat emotionaaliset kokemukset, voivat auttaa muutoksessa, sillä 
omien tunteiden käsittely tukee myös toisten ymmärtämistä ja sosiaalisten taitojen ke-
hittymistä. (Vesanen-Laukkanen & Martin 2002, 16–17.)  
 
 17 
2.3.4 Flow-kokemus  
 
Taustoitan seuraavassa flow-kokemusta, johon palaan empiirisessä osassa tarkemmin, 
sillä monet nuoret kuvasivat flow-kokemusten kaltaisia huipputuntemuksia oman työs-
kentelynsä vaiheissa taiteen perusopetuksessa. Koska kouluopetus koetaan usein uu-
vuttavana tiedon jakamisena ja vastaanottamisena, Laitisen (2006, 211) mielestä kou-
lun tulisi huomioida nuorille merkitykselliset asiat, jotka auttaisivat häntä käsittelemään 
asioita omista lähtökohdistaan. Mahdollisuus erilaisiin ilmaisuihin antaa erilaisia koke-
muksia. Onnistuneesta ja itselle merkityksellisestä suorituksesta voidaan saada onnel-
lisuuden tuntemuksia. Uusikylä (1999, 32) pitää samankaltaisina ilmiöinä Maslow'n it-
sensä toteuttamisesta syntyvää ”huippukokemusta” ja Csikszentmihalyin flow-käsitettä. 
Molemmille on yhteistä yksilön tuntema suuri nautinto työskentelystään, huuma, joka 
vie ajan ja paikan tajun. Se on hetki, jolloin yksilö uskaltaa toimia vapaasti ja hyväksyy 
itsensä sellaisena kuin on.  
 
Csikszentmihalyin (2005, 113–116) on analysoinut flow-prosessia ja toteaa sille olevan 
tyypillistä sen antama löytämisen elämys, luovuuden tunne jostakin uudesta. Tällöin 
kaikki ulkopuolinen ja epäolennainen menettävät merkityksensä, tietoisuus itsestä ja 
ajantaju voivat muuttua ihmisen keskittyessä mielenkiintoiseen tehtävään. Flow saavu-
tetaan, kun tehtävän vaikeustaso on tasapainoisessa suhteessa omiin kykyihin. Työ-
hön motivoitumiseen tarvitaan tarpeeksi haasteellinen tehtävä. Toisaalta kykyihin näh-
den liian vaikea tehtävä ei tuo onnistumisen tunnetta, koska sitä ei pystytä suoritta-
maan. Sen vuoksi olisi tärkeää löytää keinot ohjata lapset heille sopivaan luovaan toi-
mintaan, joka tuottaa heille onnistumisen tunteita. Tällainen toiminta on palkitsevaa ja 
onnistumisen tunteen tavoittelu vie uusiin suorituksiin ja innostaa harjoittelemaan lisää.  
 
Csikszentmihalyin (2005, 161–163) mukaan yksilön pitää  flow-tunteen saavuttaakseen 
harjoitella siihen tarvittavia taitoja. Intensiivisten flow-tunteiden saavuttaminen ei tarvit-
se mitään ”ihmeellisyyksiä”, vaan aivan jokapäiväisistäkin tapahtumista voidaan saada 
flow-kokemus. Esimerkiksi visuaalisten taitojen kautta voidaan päästä iloa tuottaviin 
kokemuksiin, näköaistin kautta nähdään nautintoa tuottavia asioita, vaikkei sitä tietoi-
sesti välttämättä ajattelekaan. Uusikylä (1999, 65) kirjoittaa flow-kokemuksen ytimen 
olevan ihmisen kyvyssä kontrolloida omaa elämäänsä, oman psyykkisen energian 
kohdentamisessa itselle arvokkaisiin toimiin. Tällöin ihminen löytää itselleen oman on-




2.4 Ulkopuolisten merkitys käsillä tekemisen kokemisessa 
 
Kasvatuksessa tulisi huomioida ihmisillä entuudestaan olevat kokemukset ja kyseen-
alaistaa valmiina annetut tiedot. Ihmisillä on erilaisia taustoja, joita tulee kunnioittaa, sil-
lä niitä voidaan pitää yhteiskuntaa rikastuttavana. Silti ympäröivän yhteiskunnan eri 
toimijoilla on oma vaikutuksensa ihmisen käsillä tekemisen kokemiseen. Tarkastelen 
seuraavassa luvussa ulkopuolisten merkitystä käsillä tekemisen kokemisessa.  
 
2.4.1 Taidekasvatus ympäristöön sosiaalistuminen 
 
Airaksinen (2006, 159–176) toteaa ihmisen olevan ympäristönsä tuote. Kuinka ihminen 
elää, riippuu ympäristöstä ja kulttuurista. Tapa ilmaista ja toisen ilmaisemisen tulkitse-
minen muokkautuvat visuaalisen median ja ympäristön vaikutuksesta. Eaton (1994, 52) 
mainitsee arkikokemusten merkityksellisyyden ihmisen kehittymisessä osaksi omaa 
ympäristöä. Niillä rooleilla, joita eletään, on vaikutusta esteettisten elämysten kokemi-
seen, esimerkiksi sillä, mihin kulttuuriin, rotuun, ammattiin tai sukupolveen kuulutaan. 
 
Ihminen elää kulttuurisessa yhteisössä, jossa on tietynlainen taidemaailma. Vähitellen 
sosiaalistutaan ympärillä oleviin taidekäsityksiin ja sen toimintatapoihin, niin että niitä 
pidetään olennaisena osana elämää, tai itsestäänselvyyksinä. Sen sijaan, että asioita 
pidetään itsestään selvinä, ihmisten tulisi Deweyn (1998, 13) ja Pääjoen (2004, 110–
111) mukaan miettiä muunlaisia vaihtoehtoja valmiiksi annetuille käsitteille ja tavoille 
toimia. Valmiiksi annettujen arvojen ja tapojen kyseenalaistaminen kehittää ihmisen 
omaa ajattelua ja voisi johtaa tarvittaessa muutokseen, kohti toisenlaista taidekäsitystä 
ja tapaa toimia.  
 
Ní Bhroin (2007, 4) tutkimuksen mukaan vuorovaikutteinen kommunikointi on tärkeää 
lapsen luodessa kuvaa itsestään ympäristön toimintaan osallistujana. Lapsen ja nuoren 
käsitys itsestä syntyy suhteesta vanhempiin, tovereihin ja sukupuolirooleihin. Omat 
ominaisuudet paljastuvat itsensä tarkkailussa ja muilta saadun palautteen välityksellä. 
Empiirisessä osassa palaan tähän  nuorten vuorovaikutukselliseen toimintaan ja oman 
identiteetin luomiseen, jolle luon taustaa tässä luvussa. Etenkin murrosiässä rakenne-
taan omaa identiteettiä vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Kehityksen myötä nuori 
alkaa uskoa omiin kykyihinsä ja erottautua muista, jolloin erottautumisen tarve johtaa 
nuoret poimimaan omat persoonalliset piirteensä kokonaisuudesta. Näin oma minäku-
va selkiytyy ja suhteutuu suhteessa ympäröivään sosiaaliseen maailmaan, kuten per-
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heeseen ja ystäviin. Vuorovaikutuksessa muiden kanssa toimittaessa voidaan tulla pa-
remmin tietoiseksi omista ajatuksista.(Räsänen 2000a, 53–54; Kärkkäinen 2008, 98.)  
 
Erilaisuutta ei kuitenkaan aina tunnisteta tai siedetä. Luova persoonallisuus koetaan 
outona, ympäristö antaa säännöksiä ja luo paineita käyttäytymiselle. Osa nuorista kes-
tää ymmärtämättömän ympäristön tuottamaa alistamista ja väheksymistä, toisilla se 
johtaa yksinäisyyteen ja eristäytymiseen, josta seurauksena voi olla jopa mielenterve-
ysongelmia. Luovan erilaisuuden hyväksyminen voisi helpottaa monen nuoren elämää. 
(Uusikylä 2008, 18–19.) Hepburnin (1987, 214–215) mukaan emotionaalisella taide-
kasvatuksella voidaan kehittää toisten käyttäytymisen ymmärtämistä ja taiteen kautta 
pystytään laajentamaan kommunikointia uudenlaisille alueille.  
 
Visuaalisten taiteiden liittäminen yhteiskunnan ja kulttuurin kontekstiin voisi yhtenä osa-
tekijänä auttaa kasvattamaan lapsista ja nuorista kriittisiä ja arvostavia tekijöitä. Ope-
tukseen liittyvä arvokeskustelu toisi itsensä ilmaisemisen ja toteuttamisen lisäksi ym-
märryksen siitä, mistä kaikki persoonalliset ideat ja tunteet syntyvät. Lapsista ja nuoris-
ta ei tarvitse tulla taiteilijoita, vaan tällainen opiskelu antaa heille vaikutteita ja tekee 
heistä valistuneita kuluttajia niin omassa kuin vieraissa kulttuureissa. (Tallack  2004, 
120–121.) Jo kuusikymmentä vuotta sitten Schaefer-Simmern puhui kokonaisvaltaisen 
taideoppimisen puolesta, jota Armstrong Grandle (2009, 2, 16–17) on tutkinut viime 
vuosina. Tämä menetelmä tukee opiskelijan työskentelyä ja rohkaisee syvempään si-
toutumiseen. Tällainen monimuotoinen käytännön harjoittelu lisää opetuksen eheyttä ja 
tukee opiskelijoiden kokonaisvaltaista kehittymistä.  
 
Edellä mainitut lähteet tuovat esiin sen, miten taidekasvatuksesta voisi olla apua ihmi-
sen sosiaalistamisessa omaan ympäristöönsä. Toisaalta kaikkia ihmisiä ei kiinnosta tai-
teeseen liittyvät asiat, vaan he löytävät oman mielenkiintonsa mukaiset asiat joltakin 
muulta alalta. Pääjoki (2004, 60–62) kritisoikin tätä taidekasvatuksesta haettua ratkai-
sua syrjäytymisestä ja monikulttuurisuudesta nousseisiin ongelmiin, uudenlaisiin kasva-
tustyön haasteisiin. Hän ihmettelee, kuinka taidekasvatus voisi ratkaista nuo ongelmat. 
Taidekasvatuspuheista ei löydy suoria vastauksia kysymyksiin; suuret toiveet asettavat 
odotuksia, joiden saavuttamiseen ei ehkä löydy välineitä.  
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2.4.2 Vuorovaikutus ja yhteisöllisyys työskentelyssä 
 
Ihminen liittyy elämänsä aikana moneen yhteisöön ja ympäristöön, joihin hän vaikuttaa 
ja jotka vaikuttavat häneen. Ihmisellä on yhteisöllisyyden kaipuu, vaikka individuaaliset 
arvot ovat nousseet ohi yhteisöllisten arvojen viime aikojen yhteiskunnan kehityksessä. 
(Jokela 2006, 74.) Yhteisöllisessä oppimisessa ryhmä ja yhteisö ovat oppimisen perus-
yksikkö, joka painottaa yhteisöllisen tiedon rakentelua ja opiskelijoiden ottamista mu-
kaan yhteisölliseen tiedonmäärittelyyn ja -kehittelyyn. (Repo-Kaarento 2004, 501–513.) 
Taiteen perusopetus on yhteisö, jossa lapset ja nuoret oppivat tekemällä yhdessä. Em-
piirisessä osassa palaan siihen, kuinka tutkielmaani osallistuneet nuoret kokevat tämän 
vuorovaikutuksellisen ja yhteisöllisen työskentelyn.  
 
Karppinen (2005b, 110–116) on havainnut sosiaalisen vuorovaikutuksen ja jaetun on-
gelmanratkaisun olevan merkityksellisiä oppimisprosessin kannalta. Jatkuva vuorovai-
kutus ohjaa oman työskentelyprosessin seuraamista sen eri vaiheissa. Tekeminen voi 
olla ryhmätyöskentelyä tai yksittäisten tuotteiden valmistamista. Tärkeintä on kuitenkin 
jakaminen, kuunteleminen ja yhdessä oppiminen. Vuorovaikutuksessa on tärkeää so-
siaalisten vuorovaikutustaitojen lisäksi tunneälyn kehittäminen, se kuinka tullaan toi-
meen itsensä ja muiden kanssa. Vuorovaikutteinen oppimisympäristö auttaa luomaan 
käytänteitä, jotka tukevat sosiaalista vuorovaikutusta, yhteisen toiminnan järjestämistä 
ja kokemusten jakamista. Pienilläkin yhteisillä töillä edistetään vuorovaikutusta. Tämä 
on tärkeää lapsen tulevaisuuden kannalta, sillä lapsuudessa ja nuoruudessa muovau-
tuvat niin henkiset voimavarat, oma identiteetti kuin vuorovaikutustaidotkin.  
 
Uusikylän (2008, 15–16) mukaan nuorten hyvinvointi muodostuu realistisesta ja myön-
teisestä minäkuvasta, jonka kehittymistä taidekasvatus tukee. Yksi nuorten taidehar-
rastuksen ydintehtävistä on tasapainon löytyminen niin yksilöllisyyteen kuin yhteisölli-
syyteen. Jokaisella lapsella ja nuorella on oikeus itsensä toteuttamiseen, mutta kilpai-
luyhteiskunnassa tarvitaan ennemminkin sopeutuvia suorittajia. Hylätyksi tulemisen 
pelko ajaa tarpeeseen miellyttää muita, mutta samalla häviää oma riippumattomuus, 
joka on edellytys luovuuteen. Aisti- ja tunneherkkyyden kehittyminen antaa pohjan it-
sensä tuntemiselle ja samalla hyväksyvän asenteen sekä itseä että toisia kohtaan. 
(Säljö 2004, 16, 75–76; Karppinen 2008, 108.)  
 
Sosiokulttuurisesta näkökulmasta käsin ihmisten ajatellaan olevan fyysisiä ja henkisiä 
voimavaroja omaavia biologisia olentoja, jotka tarvitsevat vuorovaikutusta yhteisössään 
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oppimisensa, ajattelunsa ja toimintansa kehittymiseksi. Yhdessä toimien pystyään te-
kemään asioita, joihin ei yksin pystytä. Jokaisen vahvuuksista tulee silloin yhteinen 
hyöty. Jokaisella oppijalla on omat yksilölliset kokemukset oppimisesta, mutta keskeis-
tä on yhteisöllisyys ja vuorovaikutus. Aluksi voidaan olla epävarmoja ryhmässä työs-
kentelyssä ja omien mielipiteiden esille tuomisessa, mutta yhteistoiminnallisuuden 
kautta rohkeus ilmaista itseään kasvaa. Näin nuoren sosiaaliset taidot ja itsetunto kas-
vavat ja nuori sitoutuu yhdessä työskentelemiseen. (Säljö 2004, 16, 75–76; Karppinen 
2008, 108.)  
 
Nykyisessä yhteiskunnassa yhteisöllisyys on vaarassa jäädä kilpailun jalkoihin, sillä 
Palovaara (2007, 77) toteaa kannattavuusvaatimuksien ajaneen koulut suuriin yksiköi-
hin, jolloin oppilaat joutuvat kamppailemaan omista suorituksistaan. Kilpailutilanne ja 
töiden vertailu tuli esiin myös empiirisessä osuudessa, joten palaan sen tarkasteluun 
uudelleen. Koulu on kuitenkin paikka, jossa vuorovaikutustaitoja ja yhteisöllisyyttä voi-
daan harjoitella, koska oppilaat ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa jatkuvasti. 
He viestivät sekä kielellisesti että ei-kielellisesti omia tietojaan ja tulkintojaan, joista voi-
taisiin yhdessä syventää ymmärrystä aiheesta. (Repo-Kaarento & Levander 2003, 
141–142.) Opettajalla on keskeinen rooli vuorovaikutukselliseen toimintaan ja yhteisöl-
lisyyteen kasvattamisessa, kuten muussakin opettamisessa, josta kerron seuraavassa 
luvussa. 
 
2.4.3 Opettajan merkitys työskentelyssä 
 
Empiirisessä osuudessa tulee esiin nuorten kokemuksia erilaisten opettajien merkityk-
sestä heidän työskentelylleen. Tutkielmani kohteissa olevissa taiteen perusopetuksen 
ryhmissä työskenteli kolme eri opettajaa. Tämän lisäksi osa nuorista toi esille koulun 
opettajan merkityksen omalle työskentelylleen. Seuraavaksi taustoitan tätä opettajan ja 
taidekasvattajan merkitystä tarkemmin ja palaan siihen uudelleen empiirisessä osuu-
dessa nuorten kokemusten kautta. Tutkittaessa opettajan roolia tulee huomioida, että 
taidekasvattajan itsensä merkitykselliseksi kokemat asiat ja omat painotukset heijastu-
vat taidekasvatuksessa. Opetussuunnitelmat antavat raamit, mutta opettajan omista 
lähtökohdista nousee se, millaista opetus on (Laitinen 2006, 203). Taidekasvattaja voi 
painottaa esimerkiksi luomisen kokemusta tai taidokkaasti loppuun saatettua teosta. 
Taiteen vastaanottamisessa opettajan omat käsitykset taiteesta tulevat esille siinä, mil-
laista taidetta hän haluaa ottaa mukaan opetukseensa. Itse asiassa taidekäsitys vaikut-
taa niin taiteen tekemiseen kuin sen vastaanottamiseen. Vaikka taidekasvattaja harvoin 
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itse tiedostaa taidekäsityksiään on se kuitenkin toiminnan taustalla. (Pääjoki 1999, 19–
21; Räsänen 2008, 61.)  
 
Syrjäläinen (2003, 87–89) toteaa väitöskirjassaan jokaiselle opettajalle kehittyneen 
vuosien myötä oman tavan toimia. Opettajan toimintaan vaikuttavat hänelle annetut 
fyysiset olosuhteet opettaa sekä opetusta koskevat lait ja asetukset. Opetus- ja oppi-
mistilanteet muotoutuvat aina kulloistenkin tilanteiden mukaan. Opettaja muodostaa 
oman käsityksensä opettamisesta opetettavan aineen pedagogisesta sisältötiedosta, 
oppilasaineksesta ja aineeseen sopivista opetusmenetelmistä ja -suunnitelmista. Rä-
sänen (2008, 19, 35) näkee, että kyetäkseen johdonmukaiseen ja kokonaisvaltaiseen 
taideopetukseen opettajan tulee olla tietoinen erilaisista taideteorioista ja niiden vaiku-
tuksesta hänen työhönsä. Käytäntö muovautuu sen mukaan, miten opettaja yhdistää 
omat käsityksensä taideteorioista. Oppimista voidaan seurata lapsen tuottamista kuvis-
ta ja hänen keinoistaan tulkita ja ymmärtää muiden valmistamaa taidetta.  
 
Opettaminen on sosiaalista opettajan ja oppilaan välistä yhteistyötä, jonka tavoitteena 
on oppilaan oppiminen. Tavoitteen saavuttamiseksi joudutaan ratkomaan yhteistyötä 
hiertäviä ristiriitoja. (Syrjäläinen 2003, 87–89). Suomessa on perinteisesti luotu yhte-
näistä kansallista identiteettiä, niin myös taidekasvatuksessa meillä on omat tavat teh-
dä ja esittää kuvia. Opettajan tavoitteena on opettaa oppilaita näiden perinteiden jatka-
jiksi. Ryhmää pidetään yhtenäisenä, vaikka sen sisällä olisi eroja. Taiteen arvoa koros-
tetaan usein tunteiden kasvattajana, opetetaan tiettyjä auktoriteetin luomia tuntemisen 
malleja (Hephurn 1987, 216–217). Pääjoki (2004, 62–63) pohtii johtuuko yhtenäinen 
perinteisiin malleihin perustuva opettaminen opettajien haluttomuudesta tuoda esille 
eroja, koska koulun arvoina on perinteisesti koettu neutraalius ja tasa-arvo.  
 
Opettajan tulisi kuunnella millaiset asiat ovat oppilaalle tärkeitä, motivoivia ja merkityk-
sellisiä. Mikäli oppilas saa ideoida, tuottaa materiaalia ja osallistua opetuksen suunnit-
teluun, joutuu hän samalla tekemään valintoja ja ottamaan vastuuta. Koulussa anne-
taan yleensä ongelma, johon on  yksi ainoa oikea ratkaisu. Tämä on aivan eri asia kuin 
se, että lapsi löytää ensin ongelman ja sitten menetelmän sen ratkaisemiseksi. Proses-
siin liittyy useita osa-alueita ja erilaisia arviointeja siitä, kuinka edetä parhaiten. Se vaa-
tii aikaa ja kykyä keskittyä tiettyyn asiaan. Tekemisen kautta opitaan sekä taito työs-
kennellä että vuorovaikutuksellisuutta ryhmän jäsenten kanssa. Tietysti oppilaat tarvit-
sevat opettajan asettamia rajoja, mutta myös rajojen sisällä valinnan mahdollisuuksia. 
Opettajan ja oppilaan kokemusmaailman kohdatessa syntyy aivan uudenlaisia asioita. 
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(Uusikylä 2001, 16–20; Laitinen 2003, 131–132; Lepistö 2004, 192–194. Anttila 2006a, 
47–48.)  
 
Unohtamatta omia tarpeitaan, ideoitaan ja toiveitaan opettaja voi kuunnella oppilaiden 
ideoita. Anttilan (2006a, 47–48, 51) mielestä näiden kahden erilaisen kokemusmaail-
man kohtaamisesta syntyy uutta ja merkittävää. Oppiminen toimii parhaiten opettajan 
ja oppilaiden jakaessa kokemuksiaan. Tällöin opitaan omista ja toisten kokemuksista, 
jotka voivat yllättää ja muuttaa käsityksiä. Yhteisöllisessä toiminnassa jokaisella on 
mahdollisuus vaikuttaa, valita, ottaa vastuuta ja neuvotella ottaen huomioon niin omat 
kuin toisten tunteet. Tämä on tärkeää myös eettisen kasvun kannalta, sillä siihen tarvi-
taan konkreettista kohtaamista. Nuoret oppivat, ettei aina voi tavoitella omaa etua, 
vaan yhteisössä joudutaan sopeutumaan, mutta toisaalta saadaan vaikuttaa. Kairavuo-
ri (2000, 21–24) toteaa opettajalla olevan aitiopaikan tarkkailla kuvataiteen ja kasvatuk-
sen toisiinsa liittymistä. Tuntiessaan oppilaansa opettaja näkee, kuinka tekeminen ja 
oppiminen liittyvät oppilaan edellisiin kokemuksiin ja rakentaa hänen identiteettiään. 
Oppimisprosessin seuraaminen auttaa myös opettajaa parempaan oppilaantuntemuk-
seen. 
 
Rastas (2000, 26–29) on havainnut oppilaiden odottavan itseltään kehittymistä, tuloksia 
työskentelystä. Samalla nämä odotukset kohdistuvat opettajan työpanokseen. Opetta-
jan odotetaan neuvovan työn teknisen toteutuksen, kertovan työn päämäärän ja lopulta 
arvioivan, kuinka oppilas on onnistunut työssään. Näiden vaiheiden välissä oppilas 
käyttää omaa ilmaisuvoimaansa työn toteutuksessa. Oppilas oppii pohtimaan proses-
siin liittyviä ratkaisuja ja työskentelemään itsenäisesti. Toisaalta tällaiset oppilaalle 
avoimet tilanteet voivat olla hänelle hankalia, niissä tulee esiin tunne omasta kykene-
mättömyydestä, turhautumista, kun työ ei onnistu. Tämä on kuitenkin tärkeä osa oppi-
misprosessia. Vaikka opettaja haluaakin neuvoa oppilaitaan, ei valmiiden toimintamal-
lien antaminen ole läheskään aina mahdollista. Rastas kritisoikin, onko rooli kasvatta-
jan vai opettajan, kasvatetaanko taiteeseen vai taiteen avulla ja pitääkö aina oppia jo-
takin uutta. Räsäsen (2006, 11–12) mukaan taiteeseen kasvattamisella tarkoitetaan 
erilaisten ilmaisukeinojen opettamista ja taiteen avulla kasvattamisella tarkoitetaan tai-
teelle suotuisan ympäristön hiljaista vaikutusta oppilaaseen. 
 
Ekspertti-noviisi -mallinen opettaminen on yleensä opettajajohtoista korostaen aineen 
opetussuunnitelmia. Oppilas kehittyy seuraamalla kehittyneemmän eli koulussa opetta-
jan toimia. Toisaalta tämä ekspertti-noviisi-toiminta nähdään lasten pakottamisena ai-
kuisten luomiin uriin. Sen sijaan konstruktivismin painottama oppilaskeskeisyys ottaa 
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huomioon oppijan kulttuurisen taustan sekä henkilökohtaisen oppimistyylin op-
piainekeskeisyyden sijaan. Onnistuneessa opetussuunnitelmassa suunnataan oppijan 
kehittyminen aste asteelta eteenpäin, jolloin hän kykenee liittämään irralliset tiedot yh-
teen ja luomaan linkkejä erilaisten kokemusten ja tietojen välillä. Visuaalista kulttuuria 
painotettaessa opettaja uskoo oppilaiden kykenevän yhdistämään monimutkaisiakin 
asioita toisiinsa, kun heitä vain opetetaan siihen. (Räsänen, 2008, 50–52, 69.)  
 
Niin taiteissa, tieteessä kuin kasvatuksessakin ajatellaan muutoksen olevan edistystä. 
Edistysajattelu on Eflandin, Freedmanin ja Stuhrin (1998, 66, 83) mukaan modernisti-
sen ajan taiteissa, taidekasvatukseen liittyvissä muutoksissa ja luonnontieteissä sa-
mantapaista. Siirrytään paradigmasta toiseen, hylätään vanha ja kuviteltu taidekasva-
tuksen edistämiseksi. Opettajille annetaan mielikuva epäonnistumisesta vanhojen tieto-
jen parissa. Kirjoittajat kyseenalaistavat  uusien paradigmojen kehittäjien väitteen,  että 
uusi tapa olisi parempi kuin vanha.  
 
Kouluissa taidekasvatusta rajoittavat koulun säännöt, lukujärjestykset ja oppitunnit. 
Nämä säätelevät opetusta, jolloin opettajille kasaantuu paine tehdä työtään rajoitetuis-
sa olosuhteissa. Valmiiden mallien ja tietojen sijaan voisi opetus olla  vuorovaikutteista 
oppimista ympärillä olevan kulttuurin kanssa. (Hollands 2004, 71–72.) Käden taitojen, 
suunnittelun ja taiteen tekemisen opinnot ovat monissa maissa osa taidekasvatusta, 
mutta Tallack (2004, 105) pohtii, voisiko taidekasvatuksen vastuuta jakaa eri osa-
alueiden mukaan. Tutkimuksen mukaan monet opettajat kannattavat sitä, että oppilaita 
opetettaisiin harjoittamaan hyviä käytännön taitoja taiteilijoiden johdolla. Tämä antaisi 
aikaa ja tarjoaisi enemmän vapautta parantaa oppilaiden erilaisia taiteen tekemisen tai-
toja ja kohentaisi heidän taiteellista perintöään.  
 
Meban (2002, 7, 19–22) oli mukana tutkimusprojektissa, jossa kouluissa toimi taiteilija- 
vetoisia työpajoja. Näiden tarkoituksena ei ollut opettaa opettajille, kuinka opettaa tai-
detta, vaan tarjota opettajille mahdollisuus löytää taiteilija itsestään ja näin tukea tai-
teen opetustoimintaa jatkossa. Projektin aikana paljastui joitakin ongelmia taiteen ja 
koulun kulttuurin yhdistämisessä, mutta siitä huolimatta Meban (emt) näki taiteilija toi-
minnalla olevan merkitystä oppilaiden taidekasvatukselle ja opetussuunnitelmille. Jat-
kossa osapuolille annettujen  toimintaohjeiden tulisi olla kuitenkin selvempiä, sillä muu-
ten ristiriidat vaarantavat koulutuksellisen onnistumisen. Mebanin (emt) mukaan ohjel-
ma ei täysin onnistunut, sillä jos tahdotaan tuoda muutoksia koulun taideopetukseen, 
pitää taiteilijoiden antaa tuoda uusia näkökulmia opetukseen.  
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Vastaava toinen projekti toteutettiin Kanadassa, jossa opettajien apuna luokissa toimi 
taiteilijoita seitsemän viikon ajan. Projektin jälkeen opettajat huomasivat taiteellisen tie-
tämyksensä syventyneen ja tämän vaikuttavan käytännön opetuksen suunnitteluun. 
Opettajat oppivat rohkaisemaan niitä lapsia, jotka eivät kyenneet ilmaisemaan itseään 
parhaiten tietoaineissa, ilmaisemaan itseään taiteen kautta. (Grauer, Irwin, Cosson & 
Wilson 2001, 21–23.) Pääjoen (2004, 73–75) mukaan taiteellisen toiminnan vieminen 
erilaisiin instituutioihin, kuten kouluihin, antaa muutosmahdollisuuksia, mutta siihen si-
sältyy myös epävarmuustekijöitä. Perinteisesti koulussa on totuttu niin tieto-, taito- kuin 
taideaineidenkin tunneilla tiettyihin sääntöihin, jolloin lapset työskentelevät opettajan 
ohjeiden mukaisesti. Pitkään on puhuttu vapaasta kasvamisesta, jolloin kasvattajan 
valta syrjäytettäisiin ja lapselle annettaisiin vapaus ilmaista itseään luovasti, itse oppi-
en. Käytännössä tämä ei ole helppoa, sillä kasvatuksen ja vallan suhde on ongelmalli-
nen, koska eri instituutioissa kohtaavat erilaiset näkemykset asioista ja sitä kuka sa-
noo, mikä on oikein.  
 
Hepburn (1987, 214–217) puolustaa taiteen avulla tapahtuvaa tunteiden kontrolloimista 
ja kasvattamista, koska taideteokset ovat tunne-elämysten kohteita. Taiteessa tunteen 
rajat liikkuvat laajemmalla kuin normaalissa kommunikoinnissa. Tunteilla on vapaus, 
mutta myös rajat. Taidekasvatuksen tehtävä on ehkäistä elämän urautumista valmiiden 
ennalta annettujen tunteiden mukaiseksi. Ohjaajan tulisi kyetä neuvomaan oppilaitaan 
tutustumaan laajalti erilaiseen taiteeseen, erilaisiin kokemuksiin, jottei pysähdyttäisi 
ennalta annettujen auktoriteettien tarjoamiin tunteisiin. Taidekasvatus koetaan tarpeel-
liseksi, mutta miksi ja mihin sen tulisi keskittyä, aiheuttaakin jo erimielisyyttä. Halutaan-
ko nuoria kasvattaa taiteen traditioista vai heidän omasta kulttuuristaan käsin vai näitä 
yhdistellen? Rantala (2001b, 469) kritisoi taiteen perusopetussuunnitelman antamaa 
kuvaa siitä, ettei sivistystä ja henkistä kasvua olisi ilman taidetta ja taidekasvatusta. 
Populaarikulttuuri on yksi tärkeä osa lapsen ja nuoren elämää, jonka vaikutuksista ker-
ron seuraavaksi.  
 
2.4.4 Populaarikulttuurin merkitys tekemisessä 
 
Kaikkia lapsia ja nuoria ei huvita taidemaailma ja kädentaidot. He etsivät itselleen 
omimman alueen joltakin muulta alalta. Suorannan (2003, 149–151, 223–224) mukaan 
nykyinen mediakulttuuri luo ihmisille erilaisia tarpeita. Elämä täyttyy tavaroista, uusista 
fyysisistä ja henkisistä tarpeista, jotka muokkaavat yksilön identiteettiä ja sosiaalisia 
suhteita. Kulttuurit alkavat yhdenmukaistua, tieto uusista asioista leviää nopeasti ympä-
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ri maailmaa. Koulukaan ei voi olla ottamatta huomioon populaarikulttuurin merkitystä, 
sillä monelle lapselle ja nuorelle populaarikulttuuri on kiinnostavampaa kuin työskentely 
koulussa. Koulu saattaa olla jopa liian kaukana ympäröivästä kulttuurista. Vaikka näitä 
ei pidäkään täysin yhdistää, niiden välille tulisi rakentaa yhteyksiä. Koulu voisi auttaa 
lapsia ja nuoria vertailemaan asioita, miettimään identiteetin ja sosiaalisen aseman 
muodostumista. Floodin ja Bamfordin (2007, 101) mielestä koulu keskittyy enemmän 
tietoaineiden opettamiseen, kun tarvetta olisi myös opettaa lapsille taitoa lukea popu-
laarikulttuuria, sillä kommunikointi on monimuotoista ja taiteessa kulkee paljon viestejä, 
joita ei välttämättä osata lukea.  
 
Saarnivaara ja Varto (2000, 44–45) toteavat taiteen tuntemiseen kasvattamisen olevan 
ongelmallista, sillä taidetta esitellään mielellään kaanonin mukaisesti. Kasvattajan on 
riskitöntä esitellä jo valmiiksi arvioitua ja hyväksi havaittua taidetta sen sijaan, että hän 
asettuisi nuorten kanssa suunnilleen samalle viivalle ja lähtökohdaksi otettaisiin nyky-
taide. Tällainen lähtökohta voisi tuoda esiin asioita joita aikuinen ei tiedäkään parem-
min. Se antaisi siis tilaa nuorten omalle kokemiselle ja reflektoinnille.  
 
Lasten ympärillä oleva kuvamaailma on kuitenkin laaja; siihen kuuluvat ammattilaisten 
teokset, koulussa tehtävät teokset ja vapaa-aikana tehdyt ja koetut teokset. Räsäsen 
(2008, 53–54, 66–68) mukaan näiden kuvamaailma voi erota paljonkin toisistaan. Kou-
lussa tarjottu niin sanottu korkeakulttuuri ei välttämättä kohtaa lapsen arkea ja hänen 
elämismaailmaansa. Sen sijaan kotona tehtävä taide voi liittyä omaan elämään, mieli-
kuvitukseen tai toisaalta olla täysin toisten töiden kopiointia, jollaista työskentelyä opet-
tajat pitävät usein sopimattomana. Silti – vaikka kopiointi ei olekaan lapsen kehityksen 
kannalta tärkeää –  tulisi tämä nähdä yhdenlaisena kuvallisena kehityksenä.  
 
Tällaiset koulussa kielletyt aiheet, jotka monesti kumpuavat populaarikulttuurista tai las-
ten omista kokemuksista, siirtyvät pieninä raapustuksina kirjojen ja vihkojen reunoihin, 
ihoon tai seinille. Lapset oppivat pian, että koulussa on oma institutionaalinen taidetyy-
linsä, joka palvelee koulun tarpeita, mutta ei niinkään lasten omaa arjen kuvamaailmaa. 
Koulun kuvataidetunneilla tulisi kehittää kykyä siirtää taitoja muille aloille, jolloin koulun 
ulkopuolinen elämä liittyisi kuvataiteisiin ja taidemyönteisyys säilyisi ihmisillä koko iän. 
(Räsänen 2008, 66–68.)  
 
Malinen (2006, 135–145) pohtii, kuinka kuvataideopetuksessa tulisi suhtautua nuorten 
kuvamaailmoihin, kuviin, jotka usein kumpuavat nuorten harrastuksista tai kulttuurillisis-
ta ilmiöistä. Nuorten kuvamaailmaan liittyy muun muassa hevosia, mangan suurisilmäi-
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siä olentoja, tietokonepelien kuolemaa ja tuhoa sekä erilaisia merkkejä ja symboleita, 
joihin suhtautuminen voi tuottaa ”perinteiselle” taidekasvattajalle ongelmia. Opettaja 
joutuu kuuntelemaan ja katsomaan missä mennään, pohtimaan moraalisia ja eettisiä 
arvoja. Onko joidenkin symboleiden tekeminen vain kapinaa, vai todellisten aatteiden 
ilmaisua? Yksi alue on graffitit, jonka juuret löytyvät laittomuuksista. Graffitit pitäisi kui-
tenkin nähdä yhtenä tyylinä työskennellä. Sillä Malinen näkee aikuisten kiinnostumisen 
nuorten omasta kuvakulttuurista myönteisenä asiana, joka herättää nuorissa kiinnos-
tusta peilata omaa työskentelyään ympärillä oleviin erilaisiin kuvakulttuureihin, opettaa 
nuoria katsomaan avoimemmin mielin kaikkea kuvataidetta.  
 
Koulusta saatavien tietojen ja taitojen merkitys on muutoksessa. Vaikkei näitä tietoja ja 
taitoja kannata vähätellä, elämme mediakulttuurissa, jolla on merkittävä kasvatusvaiku-
tus. Suorannan (2003, 12–15; 150–151) mukaan siksi tulisikin miettiä entistä tarkem-
min mitä koulussa opetetaan. Mediataju olisi varmaan yksi uusista tarpeellisista taidois-
ta. Mediakulttuuri on tehty helpoksi, siihen liittyvä populaarikulttuuri tuottaa mielihyvää 
ja on usein sosiaalisesti palkitsevaa, joten lasten ja nuorten on helppo mennä sen mu-
kana. Suorannan mielestä oppimisesta suurin osa tapahtuu jo koulun ulkopuolella, 
niinpä koulun tulisi huomioida mediakulttuurin vaikutus oppilaisiin. Muuten voi käydä jo 
nykyistä laajemmin niin, ettei koulu enää puhuttele nuoria, koska kaikki on jo nähty ja 
koettu mediasta.  
 
Tietokoneiden ollessa osa lasten maailmaa niin koulussa kuin vapaa-aikana taidekas-
vattajalla on tärkeä rooli osoittaa lapsille ja nuorille, kuinka virtuaalisen maailman teok-
set on saatettu manipuloida. Opettamalla heitä ymmärtämään näitä tuotteita ja proses-
seja avataan tietoisuutta teknologian tuomista kuvitteellisista ajatusrakennelmista. Tätä 
kautta lapsille tarjotaan työkalut oppia käyttämään omia uusia ideoita, havaitsemaan 
maailmaa toisin silmin ja ratkaisemaan ongelmia, jotka innostavat työskentelemään. 
(Flood & Bamford 2007, 91, 100–101.)  
 
Koska maailmassa tapahtuu nopeita muutoksia, opettajan tulee seurata aikaansa ja 
kehittää itseään pystyäkseen vastaamaan muutosten tuomiin haasteisiin. Omien tek-
nisten taitojen ja opettamisen osaamisen yhdistäminen kuuluvat opettajan kasvatuksel-
lisiin ja didaktisiin taitoihin. Tämä tarkoittaa, että opetus sisältää muutakin, kuin työs-
kentelyn tekniikan opettamista. Opettajan tulee huomioida opetukselliset vaatimukset ja 
pyrkiä samalla luomaan työskentelylle suotuisat olosuhteet. Vaikka oppilaalla on vastuu 
oppimisestaan, on opettajan velvollisuus tukea oppilaan kehittymistä vastuulliseksi ih-
miseksi. (Nygren-Landgärds 2000, 69–72.) Karppisen (2005b, 103–116) mielestä pai-
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nopistettä voitaisiin siirtää teknisestä osaamisesta enemmän vuorovaikutustaitojen, il-
maisun ja tutkivan otteen opettamiseen. 
 
Pääjoen (2004, 65) mukaan taidekasvatuksessa pidetään yleisesti taidetta omien ko-
kemusten ilmaisuna. Se koetaan niin itsestään selvänä, että on vaikeaa arvioida toteu-
tuuko se. Rantala (2001a, 44–45) toteaa tutkimuksessa väitöskirjassaan taidekasvatta-
jan ohjaavan ajattelua ja johdattavan valmiisiin kulttuurissa vallitseviin näkökulmiin. It-
seilmaisuksi kuviteltu toiminta onkin ohjeiden mukaista toimintaa. Rantala kyseenalais-
taakin, voiko nykyinen taidekasvatus edes tukea ja rikastaa nuorten elämää, jollei se 
pysty huomioimaan nuorten omaa kokemusmaailmaa ja kulttuuria. Nuorten kulttuuri 
muuttuu nopeasti, sen symboliikka on nuorten itsensä määrittelemää ja tekemää, siksi 
Rantala ihmettelee kykeneekö perinteisiin nojautuva taidekasvattaja osallistumaan 
nuorten kulttuurin tulkitsemiseen.  
 
Viime aikoina on nostettu esiin myös pahan tuntemuksia. Sitä ei pidetä enää tabuna, 
vaan pahan olemusta tahdotaan käsitellä. Pahuudessa on jotakin, joka kiehtoo ihmisiä 
– siitä on tullut suorastaan markkinaväline. Ihmisellä on myötäsyntyinen ja kokemusten 
kautta syntynyt käsitys pahasta. Eri kulttuurit ja yksilöt kokevat pahan eri tavoin, vaik-
kakin se koetaan aina pahana. Pahuuden käsitys muuttuu erilaisissa konteksteissa. 
Kauhistuttavan pahan avulla luodaan kauhukuvia olevista tai olemattomista vihollisista, 
jonka avulla ihmistä voidaan pitää vallassa. Kauhistuttavaa pahaa voidaan kuitenkin 
käsitellä taiteen keinoin toisin kuin arkipäiväisessä elämässä. Ihmisillä voi olla tiukat ja 
ahdistuneet moraalikäsitykset, joita pahan käsitteleminen voi vapauttaa. Se voi aukais-
ta uusia näkökulmia tarkastella maailmaa ja tutustua erilaisuuteen rohkeasti. (Kunnas 
2008, 305–312.)  
 
Pahuutta voidaan käsitellä juonellisesti. Taiteen keinoin kerrotaan tarinaa, jolla on alku 
ja loppu. Saduilla ja tarinoilla on aina ollut tehtävä pahuuden käsittelijänä, ne auttavat 
ymmärtämään odottamattomien ja outojenkin tapahtumien kulkua. Satujen ja tarinoiden 
muodossa eletään omia tuntemuksia, yritetään ymmärtää asioiden käsittelyä, löytä-
mään helpotusta omille ahdistavillekin tunteille. Onnellisesti päättyvät tarinat ovat lap-
selle lohdullisia, sillä niissä vaikeuksista selviydytään ja oikeudenmukaisuus voittaa. 
(Hänninen 2003, 46; Friend 2007, 49.) Strömberg (2006, 68–69) on käyttänyt opetuk-
sessaan mielikuvitusmatkailua, jolloin nuorilla on ollut mahdollisuus käsitellä itselle vai-
keitakin asioita ja salaisuuksia. Ahdistavien pahan kokemusten esittäminen visuaalisin 




2.5 Innostaminen  käsillä tekemisen ilon virittäjänä 
 
Toinen empiirinen tutkimuskysymykseni liittyy siihen, millä tavoin nuoret kuvaavat käsil-
lä tekemisen iloa. Taustoitan tätä seuraavissa alaluvuissa ja palaan teemaan tarkem-
min empiirisessä osuudessa. Innostamalla pyritään rohkaisemaan työskentelyyn, koh-
taamaan uusia haasteita ja innostumaan omasta osaamisesta. Jokaiselle tulisi tarjota 
omista lähtökohdista lähtevät mahdollisuudet työskennellä, löytää omat ilon aiheensa.  
 
2.5.1 Innostumisesta syntyvä tekemisen ilo  
 
Vaikka käsittelen tässä tutkielmassa käsillä tekemisestä syntyvää iloa, seuraavanlaiset 
Varilan ja Viholaisen (2000, 106, 135–146) tutkimuksen tulokset sopivat muillekin aloil-
le, sillä kaikkia eivät todellakaan innosta käden taidot – heille jokin muu työskentely-
muoto voi tuoda samankaltaisia ilon tuntemuksia. Edellä mainitun tutkimuksen mukaan 
ilon kokemiseen työskentelystä vaikuttaa työtehtävien mielekkyys. Työn mielekkyyteen 
liittyy sen monipuolisuus, haastavuus, vastuullisuus, vaikutusmahdollisuus, kiinnosta-
vuus, itsensä toteuttaminen ja omien taitojen näyttäminen sekä kehittymismahdollisuu-
det. Ihmisellä on tarve ponnistella tehtävänsä eteen, sillä rutiininomaiset tehtävät eivät 
innosta. Mitä enemmän ponnistellaan tehtävän eteen, sen suurempi on onnistumisen ja 
ilon kokemus. Työstä saatava ilo antaa tekijälleen energiaa. Varilan ja Viholaisen (emt) 
tutkimukseen osallistuneista suurin osa koki onnistuneesta tehtävästä saatavan ilon 
voimakkaaksi kokemukseksi, joiden alle jäivät pienet negatiivisetkin asiat. Jos työstä ei 
koeta iloa eikä työskentelyä koeta mielekkääksi, voi seurauksena olla uupuminen. 
Työnilo on tärkeää, koska se innostaa kehittelemään työskentelyä eteenpäin.  
 
Joskus tehtävät voivat olla vaativampia kuin mihin tekijän taidot yltävät, mutta tämä tar-
joaa mahdollisuuden kehittyä ja oppia uutta. Varila ja Viholainen (2000, 106–109) to-
teavat monipuolisen työskentelyn tarjoavan mielenkiinnon kohteita, se on palkitsevaa ja 
estää työuupumista. Vaikka ihminen pitää ryhmässä työskentelystä, myös itsenäiselle 
työskentelylle tulee jättää aikaa. Tällöin hänen oma työpanoksensa on mukana työn eri 
vaiheissa ja hänellä on mahdollisuus vaikuttaa sekä ottaa vastuuta tekemisestään, ke-
hittyä ja tuntea onnistumisen iloa hyvin loppuun tehdystä työstä. Ihmiset ovat yksilöitä 
ja jokainen kokee itsensä toteuttamisen eri tavoin, jollekin se voi olla pikku tehtävä, toi-
nen voi vaatia paljon ponnisteluja vaativia tehtäviä kokeakseen onnistumisen iloa. 
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Karppisen (2008, 101–107) mukaan innostamisen pedagogiikalla pyritään irti vallitse-
vista tavoista, tekemisen ei tarvitse olla tiettyjen sääntöjen ja kaavojen noudattamista, 
vaan pyritään kohti vapaampaa ilmaisua. Toisaalta Uusikylä (2005, 23–25) ihmettelee, 
kuinka luova oppilas pystyy iloitsemaan työskentelystä ja säilyttämään luovuutensa pe-
rinteisessä koulumaailmassa, jossa arvostetaan helposti mitattavia, koululle tärkeitä 
tiedollisia oppisaavutuksia. Koulu ei saisi olla pelkästään suoritusten keräämistä, vaan 
sinne pitäisi mahtua myös elämisen taitojen opiskelua. Airaksinen (2006,166) mainit-
see, että elämää ei pitäisi ajatella sen päämäärän kannalta, vaan merkitykseksi tulisi 
riittää tietynlaisena oleminen ja tietyllä tavalla eläminen, joka tuottaa iloa. 
 
Kärkkäinen (2008, 98) näkee tämän merkitsevän kuvataiteissa erilaisten näkemysten ja 
ilmaisujen hyväksymistä ja tietynlaisen mallin arvottamisen sivuuttamista. Taidetta teh-
dessä oma ymmärrys ja kokemukset muuttuvat kuviksi. Samalla ajatukset saavat uutta 
syvyyttä, jotka auttavat näkemään asioita uusista näkökulmista. Pelkkä taitojen kehit-
täminenkin antaa tekemisen iloa, mutta se eroaa taiteelliseen toimintaan liittyvästä ajat-
telusta, tunteesta ja havaitsemisesta. (Räsänen 2006, 13.) Karppinen (2008, 101–107) 
toteaa tekemisen ja siitä innostumisen auttavan ryhmään kiinnittymisessä, oma käsillä 
tekeminen halutaan jakaa muiden kanssa ja näin tekemisestä tulee sosiaalista ja vuo-
rovaikutuksellista toimintaa. Seuraavaksi kerron tällaisesta sosiaalisesta ja vuorovaiku-
tuksellisesta toiminnasta, kuinka toista voidaan innostaa työskentelemään.  
 
2.5.2 Innostajan merkitys innostumisessa 
 
Yhteiseen tekemiseen tarvitaan usein innostajaa, tehtävän alkuunpanijaa. Innostajan 
tehtävänä on sosiaalisten ja inhimillisten suhteiden luominen ja yksilön kykyjen tukemi-
nen, niin että yksilöllä herää halu työskennellä vastuullisesti yhteisen tehtävän eteen. 
Innostaja pyrkii luomaan tehtävälle suotuisat olosuhteet, jolloin erilaiset mielipiteet saa-
vat tilaa. Tunteita vapautetaan, mutta samalla työskennellään kohti yhteistä päämää-
rää. (Kurki 2000, 77–79.) Innostajan pitää itsekin olla innostunut asiastaan, jotta hän 
saa ihmiset toimimaan vuorovaikutuksessa saman tehtävän parissa. Karppinen (2008, 
102) näkee innostamisen asennekasvatuksena, millä pyritään vahvistamaan taitoja tar-
kastella uusia asioita. Innostuminen näkyy tekemisenä ja kokeilemisen sekä tutkimisen 
haluna, jolloin ongelmia ei nähdä niinkään esteinä, vaan mielenkiintoisina ilmiöinä. 
Rohkeus uudenlaisten työskentelytapojen ja ilmaisujen kokeiluun voi myöhemmin 
edesauttaa uusien haasteiden vastaanottamisessa.  
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Ongelmanratkaisukyky lisää luovia ratkaisuja ja innostunut yhteisö tukee niin yksilöllistä 
kuin yhdessä oppimista. Parhaimpiin tuloksiin  päästään vuorovaikutteisella toiminnalla. 
Prosessiin tarvitaan innostaja, joka keskustelee, johdattelee ja kulkee koko ajan yhdes-
sä. Innostaja voi olla toinen oppilas tai opettaja. Ryhmässä jokaisen oppijan asiantunti-
juus on arvostettavaa ja tärkeää ryhmän toiminnalle. Toistensa innostaminen työsken-
telyyn on tärkeää yksilön identiteetin, luovuuden ja itsetunnon kohottamiseksi. Innos-
taminen antaa luottamusta omiin kykyihin ja näin uskalletaan tuoda esiin omat erilaiset 
ja erityiset taidot. Positiivinen arviointi ja palaute tukevat itsetunnon kehittymistä, sillä 
jokaisesta työstä löytyy jotakin hyvää. Välillä oppilas tuntee epäonnistuneensa, mutta 
tällöinkään hänen ei pidä aliarvioida työtään, vaan etsiä siitä onnistuneita puolia. 
(Karppinen 2008, 102–104.)  
 
Ihmisillä on toiveina toteuttaa erilaisia ideoita, jotka useinkin jäävät vain haaveiksi, jollei 
niiden aloittamiseen löydy voimaa ja kykyä. Rantalan (2006, 138–139) mielestä kyky 
on kuitenkin tahtotila, sillä usein keksitään erilaisia verukkeita, ettei tehtäviä tarvitse-
kaan tehdä. Tällöin ulkopuolisesta innostamisesta on apua. Mikäli ihminen on innostu-
nut ja tahtoo jotakin tarpeeksi vahvasti, eivät mitkään ongelmat tunnu ylitsepääsemät-
tömiltä. Tällöin hän uskaltaa tuoda esille omat taitonsa, näyttäytyä. Karppinen (2008, 
101–104) on kehitellyt innostamisen kehän, joka lähtee liikkeelle innostamisesta, josta 
syntyy innostuminen, aloitteen tekeminen ja näyttäytyminen. Tekeminen ja omien taito-
jen näyttäminen kasvattavat itsetuntoa ja -varmuutta. Tuotteista tulee sisällöltään mer-
kityksellisiä, kun materiaalien ja tekniikoiden lisäksi esiin tulevat myös tekijän sille an-
tamat tarinat.  
 
Vaikka monet tahtovat työskennellä itsenäisesti, ei se tarkoita yksin työskentelyä. To-
vereilla ja opettajalla on suuri merkitys työskentelystä saatavaan iloon, sillä sosiaalinen 
vuorovaikutus ja toimiva yhteistyö ovat tärkeässä asemassa ilon saamiseen. Kateus ja 
kilpailu vähentävät Varilan ja Viholaisen (2000, 110–119) tutkimuksen mukaan työstä 
saatavaa iloa. Sen sijaan yhteinen suunnittelu ja tavoitteiden asettaminen, niin että jo-
kaisen tiedot ja taidot otetaan huomioon ja jokainen saa tukea ja rohkaisua tovereil-
taan, johtaa lopputulokseen johon yksin ei pystyisi. Omasta työstä saatu palaute on 
tärkeää. Tietysti positiivista palautetta on miellyttävämpää saada, mutta vilpittömästi 
neuvovassa mielessä annettu negatiivinen palaute on hyödyllistä kehittymisen kannal-
ta. Se voidaan nähdä ennemminkin rakentavana ja kehittävänä kuin negatiivisena. Pa-
laute ja töiden arviointi on yksi nuorille tärkeä asia, johon palaan tarkemmin empiirises-
sä osuudessa.  
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Samoin työskentelytiloilla on merkitystä työskentelystä innostumiseen. Rusasen ja Tor-
kin (2001, 99–102) mielestä tarvitaan riittävästi tilaa, valoa, rauhallisuutta ja ympäristön 
harmonista rikkautta. Liika tavaratulva tylsistyttää lasta, sillä lapsi tarvitsee myös tyh-
jyyttä niin henkisessä kuin fyysisessä mielessä. Mielikuvitukselle pitää antaa tilaa, se 
tarvitsee havaintoja, kokemuksia, elämyksiä ja tunteita. Pienestä pitäen lapsi tarkkailee 
ympäristöään, ympäristö muovaa aistimuksia ja kokemukset muovaavat sitä, mistä 
lapsi kiinnostuu. Kiinnostuksen kohteena ovat asiat, joista nautitaan. Havaitseminen 
riippuu siitä, mihin on totuttu tai opittu kiinnittämään huomiota.  
 
2.5.3 Läheisten tuen merkitys innostuneeseen työskentelyyn  
 
Rantalan (2006, 138–139) mukaan oppimisen iloa ei voi tuottaa, mutta ilolle suotuisat 
olosuhteet voidaan tuottaa. Oppimisen ilo ilmenee sekä  oppimisprosessissa että sen 
jälkeen koettuna osaamisen ja onnistumisen kokemuksena. Oppimisen ilo on aktiivista 
osallistumista –  ilo ei synny katselemisesta ja kuuntelemisesta, vaan ilo syntyy, kun 
saa itse tehdä työnsä valmiiksi. Varila ja Viholainen (2000, 147–150) huomasivat tutki-
muksessaan, kuinka työstä koetulla ilolla on vaikutuksia ihmisen niin fyysiseen kuin 
psyykkiseen hyvinvointiin. Ilo lisää elämänhalua, jonka kautta ihminen kokee minäku-
vansa myönteiseksi. Asioiden ollessa hyvin ilo leviää ympäristöön, ihminen on sosiaali-
sempi ja ympärillä kaikki näyttää olevan kunnossa. Kälviäinen (2008, 1–5) toteaa kult-
tuurialojen merkityksen kasvavan elämysyhteiskunnassa muutosten myötä. Ihmiset 
kaipaavat konkreettisia tuotteita enemmän syviä merkityksiä, hyvinvoinitia ja kokonais-
kokemuksia. Tärkeää on tavoittaa ne inhimillisen elämän hetket, jokta ovat merkityksel-
lisiä ja tärkeitä ihmisille. 
 
Työskentelyn iloa pitää tukea alusta alkaen. Jokaiselle pitää antaa omien kykyjen mu-
kainen mahdollisuus toimia, eikä ketään kannata leimata lahjakkaaksi tai lahjattomaksi. 
Aika näyttää, mitä kenestäkin tulee. Tuotoksen hyväksi arvioiminen ei kerro sen omi-
naisuuksista ja tekijän lahjakkuudesta mitään. Hyvän tai onnistuneen työn korostami-
nen tuo esiin vain ennalta määritetyt ominaisuudet, sen, millainen on niin sanottu oike-
anlainen suoritus. Samalla määritellään ne, jotka osaavat ja ne, jotka eivät osanneet. 
Sen sijaan lapselle tulee antaa turvallisten rajojen puitteissa tilaa työskennellä, sillä tiu-
kat määräykset ja ohjeet työn oikein tekemisestä eivät kehitä lapsen luovuutta, omaa 
kykyä ajatella ja iloa työskennellä. Mikäli halutaan suhtautua avoimesti kulttuuriseen 
kehittymiseen ja ilmiöiden muuttumiseen, tulee olla avoin erilaisille ilmaisuille ja ajatuk-
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sille. (Uusikylä 2001, 14–16; Kärkkäinen 2008, 92.) Karppisen (2008, 101–102) mu-
kaan keskeisiä ovat toiminnat, jotka herkistävät tiedostamista, osallistumista ja sosiaa-
lista luovuutta.  
 
Vaikka aihettaan pitäisi voida käsitellä persoonallisesti omista lähtökohdistaan, omape-
räistä tekijää yritetään usein normalisoida muiden kaltaiseksi, sillä helpointahan olisi, 
kun kaikki tekisivät samanlaisia töitä samojen ohjeiden mukaan. Luovalle lapselle ja 
nuorelle on kuitenkin tärkeää riippumattomuus, mahdollisuus tehdä ”omia juttuja”. Tär-
keintä useimmille on luomisen ilo ja onnellisuuden tunne. Kaikki erilaisuus ei tietysti 
tarkoita luovuutta, mutta luovimmat ihmiset ovat useasti erilaisia. Luova lapsi tarvitsee 
tukea omalle luovuudelleen, sillä lapsen työskentelyn väheksyminen voi pahimmillaan 
johtaa jopa yksinäisyyteen ja eristäytymiseen. (Uusikylä 2005, 23.) Jo vuonna 1918 
Hollo (1918, 5–15) totesi, että mielikuvituksen kasvattamiseen pitää antaa lapselle 
mahdollisuus. Kuvittelun pitää antaa versoa, taipumusten kehittyä ja herätä. Hollo nä-
kee kasvatuksen kasvamaan saattamisena, jota kasvattajan tulee tukea.  
 
Lapsi ja nuori tahtoo vapautta, mutta samalla yhteisön tuomaa turvaa. Elämä onkin ta-
sapainoilua vapauden ja sitoutumisen välillä. Toisaalta lapset ja nuoret tarvitsevat 
omaa aikaa, mutta myös läheisiä, jotka ovat kiinnostuneita heidän tekemisestään. 
Vanhempien tulee kannustaa lapsiaan työskentelyyn kunnioittaen heidän omia ajatuk-
siaan ja tukea tiedonhalua leimaamatta lasta tietämättömäksi. Lapset ja nuoret tarvit-
sevat tilaa omille ajatuksilleen ja päätöksilleen, sillä luottamus omaa toimintaa kohtaan 
vähenee, mikäli aikuinen ohjailee heidän toimintaansa liian määräilevästi. Kasvattaja 
voi antaa lapselleen mahdollisuuden rohkeaan ja luovaan toteuttamiseen, joka tukee 
merkityksellisen elämän saavuttamista ja iloa työskennellä. (Uusikylä 2001, 21–22; 
Saaristo & Jokinen 2004, 253.)  
 
Usein taidekasvatusta pidetään ongelmien ratkaisijana. Taiteen avulla syrjäytymisuhan 
alaistenkin lasten ja nuorten ajatellaan sopeutuvan ympäröivään yhteisöönsä. Pääjoen 
(2004, 73–77) mukaan, ei silti voida sanoa juuri tämän maailman ja kulttuurin olevan 
paras ja oikea paikka. Eikö nimenomaan omalle persoonallisuudelle ja omalle ilmaisul-
le ja tekemisen ilolle pitänyt antaa tilaa? Taidetta pidetään vallasta vapaana ja sen ni-
missä voidaan silloin tehdä mitä vain. Yhteisö antaa kuitenkin valmiit puitteet, joihin ole-
tetaan jokaisen sopeutuvan, vaikka toisaalta ihannoidaan ja puhutaan identiteetin va-
paudesta. Varto (2002, 11–12, 34) väittää kärjistäen, että elämme valmiiksi rakenne-
tussa maailmassa, jossa identiteetti ostetaan kaupasta. Jokaisen tulee elää näiden 
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valmiiden ohjeiden mukaisesti tai hän leimautuu poikkeavaksi. Häntä yritetään saattaa 
muiden kaltaiseksi.  
 
2.5.4 Opettajan merkitys innostamisessa  
  
Tässä luvussa otan vielä hieman lähempään tarkasteluun opettajan merkityksen työs-
kentelyyn innostamisessa, sillä työskenteleehän opettaja oppilaan kanssa monia tunte-
ja päivässä ja siksi hänen merkityksenä on erityisen suuri. Suurin osa löytämästäni teo-
riasta käsittelee yleissivistävän koulun opettajaa, mutta näitä ajatuksia opettajan roolis-
ta voidaan siirtää taiteen perusopetukseenkin. Opettajan ja arvioinnin merkitys tulevat 
esiin vielä tarkemmin empiirisessä osuudessa, mutta luon tässä jo taustaa aiheelle. Ka-
lalahti (2007, 426–428) on tutkinut opiskeluympäristön vaikutusta koulumyönteisyyteen. 
Tutkimuksessa havaittiin voimakkaimmaksi vaikuttajaksi oppilaan ja opettajan välinen 
vuorovaikutus. Tutkimuksessa selvitettiin, kokevatko oppilaat opettajan rohkaisevana ja 
heidän asioistaan ja mielipiteistään kiinnostuneena. Koulumyönteisyyden arvioitiin syn-
tyvän vuorovaikutustilanteissa, joissa opettajan ja oppilaan välinen suhde oli tärkeä. 
Vastaavasti koulukavereiden vaikutus koulumyönteisyyteen ei tullut esille.  
 
Kauppinen (2007, 81–87) on tutkinut opettajan työtä ja siihen liittyviä tunteita. Tutki-
muksessaan hän havaitsi opettajien tahtovan auttaa oppilaitaan eteenpäin, luoda luot-
tavaisen ilmapiirin, joka antaa oppilaalle itseluottamusta työskennellä. Opettajilla oli 
keskeistä halu innostaa oppilaita, tukea heitä eteenpäin niin oppimisessa kuin elämäs-
sä muutenkin. Tutkimuksessa olleiden opettajien mukaan oppilaiden innostus ja kiin-
nostus herää onnistuneista kokemuksista. Siksi opettajan tulisi kyetä luomaan turvalli-
nen oppimisympäristö, jossa oppilaasta välitetään, huolehditaan ja tuetaan, eikä oppi-
laan tarvitse pelätä epäonnistumista. Samoin Uusikylän (2005, 23–31) mielestä luo-
vuus tarvitsee uskallusta toteuttaa itseään vapaasti, pelkäämättä arvostelua. Tämän 
vuoksi palautteen tulisi olla rakentavaa ja asiallisen kriittistä. Opettajan tulisi huolehtia 
siitä, ettei kaikkia vaadita olemaan samanlaisia. Opettajan pienilläkin sanoilla voi olla 
myönteisiä tai kielteisiä vaikutuksia oppilaaseen, siksi hänen täytyy harkita tarkoin, mil-
lä sanoin arvioi lasten töitä. Karppisen (2001, 114) mukaan tarkasteltaessa töitä pitäisi 
antaa lapselle tilaa keksiä omia kriteereitä arvioida töitä. Työstä pitää keksiä muutakin 
sanomista kuin, että se on hyvä tai huono.  
 
Salo (2005, 80) toteaa oppiaineesta tulevan opettajansa näköinen. Innostavat ja per-
soonalliset opettajat saavat innostumisen tarttumaan lapsiin ja heidät oppimaan mel-
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kein mitä vain. Lapselle ja nuorelle nämä ovat tärkeitä asioita, he tekevät tällöin elä-
mänsä kannalta merkityksellisiä valintoja. Vielä aikuisena pohditaan ja analysoidaan 
opettajien toimintaa, kiinnostumista, innostumisen puutetta tai oman oppimisen mah-
dollisuuksia. Kokon (2007, 88) väitöskirja tutkimuksen mukaan tekstiilityönopettajat 
muistetaan yhtäältä innostavina ja toisaalta kauheina opettajina, jotka veivät viimeisen 
ilon käsityön tekemisestä. Erilaisilla opettajilla on ollut tärkeä merkitys sille, miten oppi-
laat ovat suhtautuneet kyseistä ainetta kohtaan.  
 
Esimerkiksi käsityötunneilla taitojen kehittymisen voivat nähdä ja arvioida opettaja sekä 
toiset oppilaat. Mikäli tekeminen on vaikeaa ja muiden suhtautuminen siihen epäasial-
lista, ei tekeminen tunnu mieluisalta. Opettajat ovat erilaisia kuten ovat oppilaatkin ja eri 
luokissa ilon ja muiden tunteiden ilmaiseminen on erilaista. (Rantala 2006, 140–141; 
Kokko 2007, 97–98.) Tehtävän onnistunut motivointi on tärkeää työn onnistumisen 
kannalta; oppijan tulee huomata, kuinka tärkeä tuleva tehtävä on hänelle, jolloin hä-
nessä syntyy halu kokeilla ja oivaltaa uusia asioita. Kyetessään tekemään tehtävän ja 
kohtaamaan rohkeasti uusia haasteita, oppilas kokee iloa. (Rantala 2006, 140–141; 
Kokko 2007, 97–98; Karppinen 2008, 105–106.) Lapsella on nähdyksi tulemisen tarve. 
Koulussa se toteutuu pääosin tiedollisen osaamisen näyttämisen kautta ja taito- ja tai-
deaineissa näkyminen tapahtuu lähinnä fyysisen toiminnan kautta. (Kosonen 1998, 94–
95.)  
 
Opettajan tulisi auttaa oppijaa oman oppimisensa ja toimintansa haltijaksi, jotta hän ky-
kenee tuomaan itseään esiin omine kykyineen, toimimaan aktiivisesti ja oma-
aloitteisesti aloittamaan erilaisia projekteja. Tämä on tärkeää lapsen ja nuoren itsetun-
non ja kasvun kannalta. Jokaisella on erilaiset innoituksen kohteet, jotka tulisi löytää ja 
vahvistaa, sillä innoituksen lähteiden löytäminen ja hyödyntäminen toimivat kehityksen 
tukena. (Rantala 2001a, 32–33; Karppinen 2008, 102–103.) Lisäksi Karppisen (2005b, 
103–116) mielestä lasten opetuksessa on tärkeää kasvattaa lapsen ominaista kykyä 
seikkailla. Perusteiden opettelukin voi olla leikin avulla tapahtuvaa kokeilua, niin että 
tekemisestä koetaan myös iloa.  
 
Rantalan (2006, 141–142) mukaan opettajan tulisi luoda luokkaan ilmapiiri, jossa oppi-
laat voisivat innostaa toisiaan. Yksi keino on oppilaiden keskeinen keskustelu, joka luo 
sosiaalista toimintaa ja oppimisen iloa, sillä jokaisella on omat vahvuutensa, joita voi-
daan jakaa. Sosiaaliset suhteet ovat voimavaroja, joita opettajan tulisi hyödyntää. So-
siaaliset suhteet tulee nähdä myös oppimisen kohteena eikä pelkästään voimavarana, 
ovathan toimivat suhteet oppimisen ilon kannalta olennaisia. Hiltusen (2002, 49) mie-
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lestä opettajan tulisi kyetä työskentelemään erilaisten kulttuuristen ja sosiaalisten ryh-
mien parissa, toimia itse mukana ja saada muutkin mukaan toimintaan.  
 
Yhtäältä Rantalan (2006, 141–142) mielestä oppimisen iloa ei saa tukahduttaa liikaan 
puheeseen. Oppilas turhautuu opettajan pitkiin puheisiin, aktiivisuus ja innostus ehtivät 
kadota. Toisaalta Rastas (2000, 29) pohtii puheen kuitenkin liittyvän opettamiseen. Vä-
lillä se kohdistuu koko ryhmään, välillä yksittäiseen oppilaaseen. Puhe on monimuo-
toista – milloin käytännön neuvojen sekä tietojen välittämistä tai kysymyksiä, milloin 
ehdotuksia, tarinaa tai hiljaisuuttakin. Tavoitteena on rento, omaan tahtiin pakoton te-
keminen, joka auttaa oppilasta syventymään työskentelyyn. Samalla se voi olla tärkeä 
purkautumiskeino. Myönteiset kokemukset opetuksesta liittyvät kokeilemisen vapau-
teen, riemuun siitä, mitä uuden oivaltaminen kokeilujen kautta tuo tullessaan. (Laitinen 
2003, 135–142; Rantala 2006, 140–141; Kokko 2007, 97–98; Karppinen 2008, 105–
106.)  
 
Merkittäviin oppimiskokemuksiin liittyi Silkelän (2000, 120–131) tutkimuksessa usein 
joku merkittävä henkilö. Myönteisessä mielessä tämä oli kannustava, rohkaiseva, em-
paattinen ja tasavertainen keskustelukumppani. Kielteinen kuva tuli henkilöstä, joka ei 
antanut tilaa oppijan omille ajatuksille. Samoin Saarnivaaran ja Varton (2000, 43–48) 
mielestä taidekasvatuksessa olennaista eivät ole aikuisen tavoitteet, vaan lapsen oma 
valinta ja mielenkiinnon kohde, jota tulee tukea. Opettajan tulisi avata erilaisia mahdol-
lisuuksia, myös niitä joista hän ei välttämättä henkilökohtaisesti pidä. Oppilaiden omat 
piirteet tulisi säilyttää eikä ahdistaa heitä aikuisten, jo enemmän kokemusta omaavien, 
rajoittuneeseen maailmaan.  
 
Samoilla linjoilla on myös Karppinen (2008, 104–105), joka kirjoittaa oppimisen ja te-
kemisen ilon löytyvän muun muassa kokeilemisesta, irrottelusta, tekemisen vapaudes-
ta, positiivisesta kannustuksesta, vuorovaikutuksesta, vaikuttamisesta, omista pohdin-
noista, ohjaajan innostumisesta ja uskalluksesta jakaa tietoja ja taitoja. Oppimisen ilo 
muodostuu oppilaan osaamisesta. Oleellisinta opetuksessa eivät olekaan ne asiat, joita 
oppilaat eivät osaa, vaan niiden tietojen ja taitojen löytäminen, jotka oppilailla jo ovat.  
 
Anttila (2006a, 47–48) kritisoi perinteistä opettajuuskäsitystä, jossa opettaja hallitsee 
opetettavan aineensa, oppilaansa ja opetusmenetelmänsä. Työskennellessään opetta-
jana Anttila havaitsi etteivät perinteiset ennalta suunnitellut ja tavoitteelliset opetustilan-
teet tyydyttäneet hänen tavoitteitaan opettajana. Hän pohti oppimisen mielekkyyttä 
kohdatessaan oppilaissaan motivaation ja innostumisen puutetta. Opettajan tulisi löy-
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tää keinot herättää oppilaissaan palava halu oppia, hankkia tietoa ja taitoa. Samalla 
oppilaille tulisi tarjota mahdollisuus tutustua toisiinsa ja ympäristöönsä ja sen suomiin 
mahdollisuuksiin taitojen kehittämisessä. Oppiminen ei ole pelkästään tekemisen ja tie-
tämisen oppimista, vaan oppimista kohdata haasteita ja selvitä niistä.  
 
Kanadassa tehdyn tutkimuksen mukaan opettajien tukena luokissa olevat taiteilijat sai-
vat lapset innostumaan tekemisestä. Nekin lapset, joilla oli vaikeuksia joissakin tietoai-
neissa, jaksoivat keskittyä käsillä työskentelyyn. Taiteen kautta työskentelyä pidettiin 
hyödyllisenä lapsen oppimiselle. Opettajistakin uudet keinot opettaa olivat tervetulleita, 
mutta toisaalta opettajat kokivat, etteivät heidän ja taiteilijoiden käsitykset taiteen integ-
roimisesta muihin oppiaineisiin toiminut täysin. Syynä tähän koettiin kiire, sillä taiteilijat 
toimivat jaksoittain luokissa ja  siirtyivät taas seuraavaan, eikä opettajalle ja taiteilijalle 
jäänyt aikaa paljoakaan keskinäisille pohdinnoille. (Grauer, Irwin, Cosson & Wilson 
2001, 6, 22–23.)  
 
Pääjoki (2004, 73) pohtii opettajan ja oppilaiden kykyä ottaa vastaan vierailevan taide-
opettajan toisenlainen tapa käsitellä asioita. Esimerkiksi jos opettaja on juuri saanut 
opetettua koulunsa syksyllä aloittaneet lapset työskentelemään tiettyjen ohjeiden ja 
sääntöjen mukaan, paikalle tuleva taideopettaja voikin vaatia vapaampaa työskentelyä, 
joka tuo ristiriitaa niin opettajien välille kuin lasten toimintaan.  Kauppisen (2007, 92–
94) tutkimuksen mukaan koulutuksen kehittämiseen ei tarvita opettajille suunnattuja 
uusia vaatimuksia, vaan koulupoliittisten seikkojen uudenlaista pohdintaa. Mikäli kou-
lussa siirryttäisiin huolehtivasta vallankäytöstä kokemukselliseen jatiedolliseen vasta-
vuoroisuuteen, kyettäisiin näin huomioimaan oppilailla jo olevat tiedot ja kokemukset.  
 
 
2.6 Yhteenvetoa teoriakehyksestä ja tutkimustehtävät 
 
Tässä luvussa esitän kootusti tutkielmani kannalta keskeisimmät seikat teoriakehyk-
sestä. Perustana on, että lasten taidekasvatukseen liittyy lapsille tehty taide ja heidän 
itsensä tekemä taide. Näiden lisäksi lapsen arkipäivä täyttyy peruskokemuksista,  arki-
päivään liittyvistä tapahtumista, joissa lapsi esimerkiksi laulaa, piirtää tai näyttelee. Täl-
laiset peruskokemukset ovat ohjatun toiminnan lisäksi tärkeitä lasten tulevien taidemiel-
tymysten kannalta, sillä lapsena syntynyt kiinnostus jotakin taidelajia kohtaan voi seu-
rata läpi elämän. Taidekokemuksia ohjaavat yhteiskunnassa vallitsevat arvot, mikä on 
moraalisesti oikein, jolloin oma ilmaisu ja toisen ilmaisemisen tulkitseminen muokkau-
tuvat ympäristön vaikutuksesta. Tämän jälkeen yksilön oma  näkökulma nousee henki-
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lökohtaisista toiveista ja kokemuksista. (esim. Puurula, 2001; Hänninen 2003; Airaksi-
nen 2006.) 
 
Ihminen oppii kokemustensa kautta jatkuvasti. Varhaisimmat muistikokemukset nouse-
vat lapsuudesta, jolloin muotoutuvat tunne- ja ajatteluelämyksiä sisältävät kokemusra-
kenteet. Kokemuksellisessa oppimisessa opitaan tekemällä ja oivaltamalla, jolloin omat 
kokemukset toimivat tarttumapintoina uusille asioille niin taidekasvatuksessa kuin muil-
lakin aloilla. Oppimiskokemukset voivat olla lyhytkestoisia, kuten oivalluksia tai pitkä-
kestoisia, pitkällä aikavälillä tapahtuvia muutoksia, kuten pitkäjännitteisyyden ja itse-
luottamuksen kasvaminen. Tärkeänä ei nähdä niinkään lopputulosta, vaan tekemisen 
prosessi, jolloin opitaan kokemuksen kautta erilaisia asioita yhdistelemällä vanhoja ko-
kemuksia uusiin. Näin saavutetaan uudenlaista oppimista ja huomataan, kuinka tavoit-
teen voi saavuttaa monin eri keinoin. Kokemukset ja havainnot ovat kuitenkin riippuvai-
sia sosiaalisesta taustasta; täysin ”puhdasta” havaintoa ei ole, sillä taustalla vaikuttavat 
muun muassa poliittiset intressit, ideologia ja paikalliset tarpeet. (esim. Antikainen 
1996; Niskanen 1996; Räsänen 2000a; Pääjoki 2004; Häkkä 2006; Rantakare 2007.) 
 
Jotkut kokemukset muistetaan toisia paremmin, muistiin jääviä ovat koulutus- ja oppi-
miselämänkerralliset käännekohdat eli merkittävät oppimiskokemukset. Tällaiset mer-
kittävät oppimiskokemukset ovat elämäntapahtumia, joista tekijä saa jonkinlaisen uu-
den merkityksen toiminnalleen. Ne ovat tärkeitä yksilön kehittymiselle, sillä ne muok-
kaavat yksilöä kokonaisvaltaisesti. Kokemukset voivat olla myönteisiä tai kielteisiä, jois-
ta kielteisetkin kokemukset voivat muuttua voimavaraksi. Omista kokemuksista oppimi-
nen on elinikäistä ja johtaa syvempään itsensä ymmärtämiseen ja toteuttamiseen. 
(esim. Antikainen 1996; Silkelä 2000; Merikivi 2003.)  
 
Yksilö luo käsitystä itsestään vuorovaikutteisella kommunikoinnilla yhteisönsä jäsenten 
kanssa. Omat ominaisuudet tulevat esiin muilta saadun palautteen ja itsensä tarkkailun 
välityksellä, jolloin  identiteetti rakentuu vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Ihminen 
liittyy elämänsä aikana useaan yhteisöön, jotka vaikuttavat häneen ja joihin hän vaikut-
taa, joista yhtenä on tutkielmani taidekasvatusyhteisö. Sosiaalisella vuorovaikutuksella 
ja jaetulla ongelmanratkaisulla on merkitystä oppimisprosessille, sillä vuorovaikutus oh-
jaa seuraamaan työskentelyä sen eri vaiheissa. Vuorovaikutteisen työskentelyn ei tar-
vitse olla ryhmätyötä vaan se voi olla myös yksilöllistä työskentelyä ryhmässä. Pää-
asiana on toisten kuunteleminen, tiedon jakaminen ja yhdessä oppiminen. Työn tekni-
sen suorittamisen lisäksi yhdessä työskentelemällä opitaan sosiaalisia vuorovaikutus-
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taitoja, samalla tunneäly kehittyy ja  opitaan, kuinka tullaan toimeen itsen ja muiden 
kanssa. (Räsänen 2000a; Karppinen 2005b; Jokela 2006; Kärkkäinen 2008.) 
 
Taidekasvatuksessa olennaisinta eivät saisi olla aikuisen tavoitteet vaan lapsen ja nuo-
ren oma valinta ja mielenkiinnon kohde, jota tulisi tukea. Peruslähtökohdiltaan tytöt ja 
pojat ovat usein kiinnostuneet erilaisista asioista, mikä näkyy heidän työskentelyssään. 
Siksi lapselle ja nuorelle tulisi antaa erilaisia mahdollisuuksia toimia, sellaisiakin, joista 
aikuinen ei itse pidä. Toisaalta vaikka lapsi ja nuori tahtovat vapautta, kaipaavat he 
samalla yhteisön tuomaa turvaa ja sen antamia rajoja. He tarvitsevat omaa aikaa, mut-
ta myös läheisiä, jotka ovat kiinnostuneet ja arvostavat heidän tekemistään. Tekemisen 
mallit eivät enää välttämättä tulekaan vanhemmilta ja koulusta vaan nykyinen tiedon 
kulun nopeus on tuonut populaarikulttuurin merkitykselliseen asemaan lasten ja nuor-
ten jokapäiväisessä elämässä. Aiheet ja tavat työskentelyyn voivat tulla ympäröivästä 
populaarikulttuurista, jota vanhempien on joskus vaikea hyväksyä. Vaikka lapset ja 
nuoret löytäisivätkin sieltä ilon työskennellä. Ei voida väittää, että sivistystä ja henkistä 
kasvua ei olisi ilman taidetta ja taidekasvatusta, ettei itseään voisi toteuttaa ja saavut-
taa merkityksellistä elämää muillakin tavoin. (esim. Rantala 2001b; Uusikylä 2001; Var-
to 2001; Saaristo & Jokinen 2004; Malinen 2006.)  
 
Ihminen tarvitsee toimintansa tukemiseksi innostumista. Välillä se lähtee hänestä itses-
tään, toisinaan tarvitaan ulkopuolista innostajaa, jottei tehtävä jää suorittamatta. Kyky 
toimia on kuitenkin tahtotila, sillä usein keksitään erilaisia verukkeita, ettei tehtäviä tar-
vitsekaan tehdä. Mikäli tällaisissa tilanteissa saadaan ulkopuolisen innostajan apua, 
pystytään tehtävä toteuttamaan. Innostajana voi toimia opettaja, opiskelutoveri, per-
heen jäsen tai kuka tahansa ulkopuolinen. Toisaalta innostajaa ei aina tarvita, sillä jos 
ihminen on innostunut ja tahtoo jotakin tarpeeksi vahvasti, eivät tehtävän suorittamista 
vaikeuttavat ongelmat tunnu ylitsepääsemättömiltä. Työskentelystä saadut kokemukset 
vaikuttavat siihen, kuinka tehtävä koetaan myöhemmin, mitä siitä opittiin ja halutaanko 
työskennellä edelleen samalla tavoin. (esim. Varila & Vihola 2000; Rantala, 2006.) 
 
Työskentelystä saatavaan iloon vaikuttaa työtehtävien mielekkyys. Onnistuneen tehtä-
vän antama ilon kokemus syrjäyttää pienet pettymykset ja antaa voimaa työskennellä. 
Onnistuneesta ja itselle merkityksellisistä suorituksesta voidaan saada onnellisuuden 
tuntemuksia, jossa kaikki ulkopuolinen ja epäolennainen menettävät merkityksensä. 
Sen vuoksi olisi tärkeää ohjata lapset ja nuoret heille sopivaan toimintaan, joka tuottaa 
heille onnistumisen tunteita. Ulkopuolisen antama tuki ja  innostaminen voivat auttaa 
innostuneeseen työskentelyyn. Tekeminen ja omien taitojen näyttäminen kasvattavat 
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itsetuntoa ja -varmuutta, ihminen saa onnistumisen tunteita, jotka innostavat eteenpäin 
uusiin suorituksiin. (esim. Hepburn 1987; Varila & Viholainen 2000; Csikszentmihalyi 
2005; Karppinen 2008.) 
 
Edellä luvuissa 2.1–2.5 esittelemääni ja tässä tiivistämääni viitekehykseen nojaten  tut-
kielmani empiirinen mielenkiinto kohdistuu lasten ja nuorten käsillä tekemisestä saatui-
hin kokemuksiin ja niistä syntyneisiin tunteisiin, lähinnä ilon tunteisiin. Näiden asioiden 
empiirisen tarkastelun kohteena on taiteen perusopetuksessa olevat 14–18-vuotiaat 
nuoret. Tutkimuskysymysteni tavoite on tuoda esiin lasten ja nuorten taidekasvatuk-
seen liittyvää käsillä tekemisen kokemista ja siitä mahdollisesti muodostuvaa ilon tun-
netta. Tätä varten suorittamieni haastatteluiden, havainnoinnin ja teoriakehyksen kautta 
pyrin saamaan vastauksia seuraavanlaisiin tutkimuskysymyksiin:  
 
        1. Miten nuori kokee visuaaliseen taiteeseen liittyvän käsillä tekemisen? 















Edellä esittelemässäni tutkielman viitekehyksessä perehdyin monipuolisesti nuorten 
käsillä tekemisen kokemukseen liittyvään teoriatietoon. Tutkielman tekeminen on vaa-
tinut paljon tutustumista erilaisiin viitekehykseen sekä tutkimusmenetelmiin liittyvään 
taustatietoon, jotta saisin tietoa siitä, millä tavoin tutkielmani suoritan. Tässä pääluvus-
sa esittelen, millaisia valintoja olen tutkielmani aikana joutunut tekemään, millainen on 




3.1 Haastattelun ja havainnoinnin perusteet 
 
Haastattelua suunnitellessani mietin, kuinka saisin nuoret vastaamaan minulle luonte-
vasti visuaaliseen taiteeseen liittyvistä käsillä tekemisen kokemuksistaan niin, että sai-
sin parhaiten vastauksia tutkimuskysymyksiini. Toimivaksi perusideaksi osoittautui se, 
että jokainen oppilas toi haastattelutilanteeseen yhden tai kaksi itselleen merkityksellis-
tä työtä, joiden pohjalta kyselin, kuinka he ovat kokeneet tämän työn tekemisen. Tästä 
oli helppoa laajentaa ajatusta ja kysymystä koskemaan ensimmäistä tutkimuskysymys-
täni, kuinka he yleensäkin kokivat visuaaliseen taiteeseen liittyvän käsillä tekemisen. 
Toisena tutkimuskysymyksenä selvitin käsillä tekemisestä syntyvää iloa, millä tavoin 
nuoret kuvasivat ilon tuntemuksia kyseisen työn kohdalla ja yleensäkin millaisia ilon ja 
onnistumisen tuntemuksia he kokivat työskennellessään käsin. 
  
Ennen aineiston hankintaa olin tutustunut aiheeseen liittyvään kirjallisuuteen ja sen 
pohjalta suunnitellut haastattelurungon, joka löytyy liitteestä 2. Seuraavassa esittelen 
tarkemmin perusteita haastattelukysymyksilleni ja havainnoinnille. Olen luokitellut 
haastattelukysymykset viitekehyksestä nousseiden teemojen mukaa.  
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Taustan selvittämiseen liittyvien kysymysten perusteita 
 
Ensimmäiseksi selvitin nuorten iän ja kuinka kauan he ovat opiskelleett taiteen perus-
opetuksessa, jotta saisin selville, onko opiskeluvuosilla mitään merkitystä nuorten ko-
kemuksiin. Rantala (2001a, 33–34) oli tutkimuksessaan havainnut vanhempien vaikut-
taneen nuorten valintaan aloittaa opiskelu taiteen perusopetuksessa, vaikka myöhem-
min monet lapset jatkoivat harrastusta omasta tahdostaan. Taustatietoja selvittäessäni 
tahdoin tietää, kuka oli aikoinaan valinnut nuorille harrastukseksi taiteen perusopetuk-
sen. Samalla kysyin, onko perheessä muita lapsia/nuoria, jotka osallistuvat taiteen pe-
rusopetukseen. Tiedustelin myös vanhempien taiteeseen ja käden taitoihin  liittyvistä 
harrastuksista, koska minua kiinnosti se, oliko vanhempien omalla käden taitojen har-
rastamisella osuutta lasten ja nuorten harrastuksen valintaan. 
 
  
Nuorten käsillä tekemisen kokemukset 
 
Nuoren omasta elämästä muodostuu perusta kokemukselliselle oppimiselle, kun hän 
syventää tietojaan ja rakentaa niiden pohjalta uutta tietoa. Uusia kokemuksia syntyy 
sosiaalisesta vuorovaikutuksesta, oman ympäristön tutkimisesta sekä taiteen tekemi-
sestä ja tarkastelusta syntyneistä kokemuksista. Oppimisen prosessi kulkee kehänä, 
jossa kokemusten kautta ymmärretään ja kehitetään uusia asioita. (esim. Räsänen 
2000a, 11–12; Häkkä 2006, 252–257; Rantakare 2007, 213–214.) Tutkielmaani liitty-
vissä haastatteluissa halusin selvittää näitä nuorten työskentelystä saamiaan koke-
muksia, joita he ovat voineet hyödyntää jatkossa niin taiteen perusopetuksessa kuin 
muuallakin elämässä.  
 
Taiteen tekeminen ja kokeminen voivat Bonsdorffin (2006, 159–166) mukaan välittää 
tietoa tunteista, arvoista ja kokemuksista paremmin kuin ne välittyisivät muilla keinoin. 
Tekeminen tuottaa kokemuksia, elämyksiä ja eettistä sekä esteettistä pohdintaa, jotka 
tukevat tunteiden ja merkityssuhteiden kehittymistä.  (Anttila, 1993, 38–39; Kärkkäinen 
2008, 96–98.) Haastatteluissa kysyin, millaisia tuntemuksia työskentelyn vaiheet ja 
valmis työ ovat nuorissa herättäneet. Tunteiden selvittelyssä työprosessi jaettiin osiin ja 
nuoret miettivät, mitkä vaiheet työskentelystä tuottivat millaisiakin tunteita.  
 
Tekemisestä saadut kokemukset ovat erilaisia ja joskus elämään liittyy sellaisia merkit-
täviä oppimiskokemuksia, jotka voivat johtaa muutokseen ihmisen toiminnassa. Tällai-
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sia tärkeitä elämäntapahtumia syntyy, kun on tehnyt tai kokenut asioita, joilla on merki-
tystä tekijälleen. (Antikainen 1996, 253–254; Silkelä 2000, 120–125; Merikivi 2003, 20–
21.) Saadakseni selville tällaisia nuorille merkittäviä oppimiskokemuksia, kysyin, olivat-
ko he kokeneet taiteen perusopetuksessa tai muuten elämässä jonkin itselleen merki-




Yhteisön tuki nuorten taidekasvatuksessa 
 
Yhdessä toimiessaan nuoret voivat käsitellä kokemuksiaan ja näkevät oman kulttuuri-
sen identiteettinsä. Tuotteen valmistaminen  ei ole pääasia, vaan toiminnan ja yhdessä 
tekemisen kautta herää ajatuksia, jossa nuori liittyy ympäröivään yhteisöön. Ryhmässä 
tapahtuva vuorovaikutus ja ongelmaratkaisu ovat merkityksellisiä oppimisprosessin 
kannalta. (Karppinen 2008, 109–110; Kärkkäinen, 2008, 98.) Haastattelussa kysyin, 
kuinka nuori oli sopeutunut omaan ryhmäänsä ja millaista yhteistyötä hän teki muiden 
ryhmän oppilaiden kanssa.  
 
Opettajan merkitys taidekasvatuksessa 
 
Ryhmään ja vuorovaikutukseen liittyy kiinteästi opettajan toiminta, onhan opettaminen 
opettajan ja oppilaan välistä yhteistyötä. Vaikka opettajalla on vuosien myötä kehittynyt 
omanlaisensa tapa työskennellä, opettajan tulisi kuitenkin mahdollisuuksien mukaan 
kuunnella oppilaiden tarpeita. (Syrjäläinen 2003, 87–89; Laitinen 2006, 203.) Haastat-
teluissa kysyin, miten nuoret kokivat opettajan tukevan heidän työskentelyään ja kuinka 
he kokevat työskentelystään ja valmiista teoksista opettajalta saamansa palautteen.  
Lisäksi kysyin, kuinka kauan haastateltava on ollut nykyisen opettajan oppilaana näh-
däkseni, suhtautuvatko oppilaat, joilla on ollut pitkään sama opettaja eri tavoin opetta-
jaan, kuin ne, joiden opettaja on vaihtunut useasti. Mistä nuoret saavat aiheet teoksiin-
sa ja antaako opettaja tarkat ohjeet työskentelyyn? 
 
 
Innostamisesta ja innostumisesta syntyvä tekemisen ilo 
 
Innostunut työskentely synnyttää tekemisen iloa, joka innostaa edelleen omien taitojen 
kehittämiseen (Karppinen 2008, 101–107). Varilan ja Viholaisen (2000, 106–109, 135–
146) tutkimuksen mukaan  työstä saatavan ilon kokemuksiin vaikuttaa työtehtävien 
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mielekkyys. Monipuolinen työskentely antaa mahdollisuuden toteuttaa itseään ja näyt-
tää omat taidot. Haastattelussa kysyin haastateltavalta, millaisia tuntemuksia hänellä 
herää työskentelyn aikana ja  mistä työskentelyn vaiheista ja mistä muista asioista kuin 
taiteen tekemiseen liittyvistä asioista hän kokee iloa. Lisäksi kysyin, millaisia tuntemuk-
sia hän kokee katsellessaan aiemmin tekemiään teoksia.  
 
Joskus tekeminen ei innosta ja silloin ulkopuolisesta innostamisesta voi olla apua. In-
nostajana voi toimia kuka tahansa, joka pyrkii luomaan suotuisat edellytykset tehtävän 
suorittamiselle. Yhdessä tekeminen ja suunnittelu sekä jokaisen taidot huomioiminen 
edesauttavat tehtävästä innostumiseen. (esim. Kurki 2000, 77–79; Varila & Viholainen 
2000, 110–119;  Rantala 2006, 138–139.) Tutkielmassani halusin selvittää, kuinka 
opiskelutoverit, perhe ja muut läheiset voivat innostaa haastateltavaa työskentelemään 





Opettajalla on mahdollisuus luoda luokkaan innostava ilmapiiri työskennellä. Oppilaille 
tulisi antaa mahdollisuus tuoda esiin omia kykyjään työskennellä, jotta he kykenisivät 
työskentelemään aktiivisesti ja oma-aloitteisesti. Tunne oman työskentelyn hallitsemi-
sesta on tärkeää lapsen ja nuoren itsetunnon ja kasvun kannalta. (Rantala, 2001a, 32–
33; Rantala, 2006, 141–142; Karppinen 2008, 102–103.) Haastattelussa kysyin nuoril-
ta, kuinka opettaja on innostanut häntä/koko ryhmää työskentelemään. Millaisia aiheita 





Haastatteluiden lisäksi toisena aineiston hankintamenetelmänä käytin havainnointia. 
Koska puhe ja toiminta eivät ole aina yhtäläisiä, havainnointi paljastaa toimivatko ihmi-
set puheidensa mukaisesti (katso Hirsjärvi ym. 2006, 201). Havainnoinnissa tulee 
huomioida ennen kaikkea tarkkailtavan kehonkieli, sillä se voi ilmentää aivan eri asioita 
kuin puhe. Anttilan (2006b, 189) mielestä havaintojen teon tulee olla hyvin suunniteltua 
ja systemaattista ja se tulee tehdä kaikki aistit avoinna, tarkemmin kuin normaali arki-
päivässä tapahtuva havainnointi. Hirsjärvi ja Hurme (2001, 38) toteavat havainnoinnin 
olevan ainutkertaisen hetken sen hetkisestä tapahtumasta, kun taas haastattelussa 
epäselväksi jääneet asiat voidaan käydä uudestaan läpi.  
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Keskitin tutkimuskysymyksiini liittyvän havainnointini lähinnä haastattelemiini nuoriin, 
mutta samalla tein joitakin yleisiä havaintoja ryhmän toiminnasta. Havainnointini oli 
strukturoimatonta, vaikka olin etukäteen tutustunut teoriaan ja päättänyt kohdistaa ha-
vainnointini nuorten työskentelystään saamiin ilon, innostumisen ja innostamisen ko-
kemuksiin. En varsinaisesti laatinut etukäteen mitään havainnointilomaketta, vaan mer-
kitsin muutamilla lauseilla ja sanoilla iloon, innostumiseen tai innostamiseen liittyvät ta-
pahtumat. Ilon tunteita tulkitsin sanoista, äänenpainoista, naurusta, ilmeistä ja eleistä. 
Strukturoimattoman havainnoinnin sijaan olisin voinut suorittaa strukturoidun havain-
noinnin, jolloin olisin tehnyt etukäteen tarkemman suunnitelman havainnoinneistani ja 
muodostanut tarkasteltavista muuttujista listan ja valmistanut strukturoidun lomakkeen, 
mihin olisin merkinnyt havainnot. Näin jälkeenpäin ajateltuna strukturoitu havainnointi ja 
tarkempi etukäteissuunnittelu olisi antanut tarkempia tuloksia havainnoinnista. (katso 
Anttila 2006b, 192; myös Uusikylä 1980, 28–30.)  
 
Havainnointini oli avointa suoraa havainnointia. Oppilaat tiesivät miksi olin paikalla, 
mutta pyrin olemaan mahdollisimman huomaamaton, ettei normaali opiskelutilanne 
muuttuisi ja havaintoni tulokset olisivat mahdollisimman luotettavia. Havainnointitapoja 
on käyttämäni avoimen suoran havainnoinnin lisäksi muitakin, Anttilan (2006b, 190) 
mukaan havainnointi voidaan jakaa suoraan ja osallistuvaan. Suorassa havainnoinnis-
sa tutkija voi työskennellä joko niin, etteivät havainnoitavat tiedä asiasta eli piilohavain-
nointina tai avoimena suorana havainnointina, jolloin tutkija on tiettävästi läsnä. Osallis-
tuvassa havainnoinnissa tutkija voi, joko aktiivisesti vaikuttaa tutkimaansa ilmiöön tai 
hän voi olla samanlaisena osallistujana muiden rinnalla. Suora havainnointi antaa käyt-
täytymisestä ja asiasta ulkopuolelta havaittavaa tietoa, jopa melko tarkkaa ja vertailu-
kelpoista, mutta toisaalta se ei tavoita samanlaista tietoa muun muassa ymmärtämises-
tä kuin osallistuva havainnointi.  
 
Tietysti tutkimusaineiston hankintaan olisi ollut muitakin menetelmiä, mutta koin ha-
vainnoinnin ja haastatteluiden palvelevan parhaiten omia tutkimustavoitteitani, vaikka 
toisaalta haastattelujen ja havaintojen teko on ollut melko työlästä ja kallistakin. Se on 
vienyt paljon aikaa ja laskin ajaneeni autolla yli 1000 kilometriä pelkästään kulkiessani 
tekemään haastatteluja ja havainnointeja esitutkimuksineen. (katso Uusitalo 1991, 52.) 
Koin tämän kuitenkin vastanneen tarkoitusta, koska olin mielestäni löytänyt tutkielmaa-




3.2 Tutkielman kohdejoukko ja sen hankinta  
 
Valitsin aineiston keräämisen kohteeksi 12 taiteen perusopetuksessa olevaa 14–18-
vuotiasta nuorta saadakseni tietoa käsillä tekemisen kokemuksista ja työskentelystä 
koetusta ilosta. Alun perin oli tarkoitus, että näistä kaksi olisi ollut pelkästään koehaas-
tatteluita ja -havainnointeja, mutta totesin haastattelurunkoni ja -tekniikkani niin toimi-
viksi, että otin koehaastattelut ja -havainnoinnit mukaan aineistooni.  
 
Tutkielmani aineiston keräsin taiteen perusopetuksen neljästä eri opetusryhmästä. Jo-
kaisesta ryhmästä valittiin haastatteluun ja havainnointiin kahdesta neljään oppilasta. 
Lisäksi tein havaintoja ryhmän toiminnasta yleensä. Koska tutkimuksen eettisiin perus-
teisiin kuuluu, että tutkittavien huoltajilta tulee pyytää lupa tutkimusta varten (Cohen, 
Manion & Morrison 2000, 53), anoin näiden neljän tutkimani ryhmän huoltajilta lupaa 
haastatella ja havainnoida heidän nuoriaan. Anomuksiin sain yhden kielteisen  vasta-
uksen, muut saamani palautteet olivat myönteisiä. Anomus on liitteessä 3.  
 
Tutkimukseni aineiston hankinnan kohteena olivat 14–18-vuotiaat taiteen perusopetuk-
sessa opiskelevat nuoret. Koska tarkoitukseni oli selvittää, miten nuoret kokevat käsillä 
tekemisen ja millä tavoin nuoret kuvaavat käsillä tekemisen iloa, valitsin tämän ikäryh-
män siksi, että he ovat kaikkein vanhimpia ja kokeneempia taiteen perusopetuksen op-
pilaita. Etukäteen valintaa suunnitellessani oletin käsillä tekemisen olevan tälle  ikä-
ryhmälle jollakin lailla merkityksellistä, koska he ovat viihtyneet harrastuksensa parissa 
jopa kymmenen vuotta.  
 
Valitsin tutkimukseni kohteet neljästä erilaisesta taidekasvatuksen ryhmästä. Kuhunkin 
opintoryhmään kuului 10–15 oppilasta. Yksi ryhmistä oli käsityön taidekasvatuksen 
ryhmä, jossa oppilaat olivat työskennelleet saman opettajan johdolla enimmillään 
kymmenen vuotta. Työt painottuivat erilaisiin käsitöihin liittyviin kädentaitoihin. Muut 
ryhmät liittyivät kuvataidekasvatukseen, joista tutkielmani kohteeksi valitsin keramiikan, 
maalauksen ja grafiikan opintoryhmät. Kuvataidekasvatuksen ryhmissä oppilaat opis-
kelivat ensin perusopinnot, jonka jälkeen he siirtyivät vapaavalintaisiin syventäviin opin-
toihin, työpajoihin, joihin edellä mainitut alat kuuluvat. Heillä opettaja oli vaihtunut vuo-
sien myötä useaan kertaan riippuen siitä, mihin ryhmään he kuuluivat ja minkä syven-
tävien opintojen työskentelytekniikan he olivat valinneet.  
 
Ryhmien opettajat valitsivat haastateltavat oppilaat, mutta ehdotin itse kahta oppilasta. 
Tahdoin haastateltavaksi toisen pojan, vaikka ryhmät olivat tyttövaltaisia, näin tarpeelli-
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sena yhden pojan lisäämisen empiirisen tutkimuksen kohteeksi. Siten haastateltavina 
oli kymmenen tyttöä ja kaksi poikaa, jota voidaan pitää melko tavanomaisena ryhmän 
kokoonpanona. Normaalisti ryhmissä oli yksi tai kaksi poikaa, vaikkakin löytyi ryhmiä, 
joissa ei ollut poikia ollenkaan. Toinen valintani kohdistui samassa ryhmässä opiskele-
vista sisaruksista toiseen, koska halusin tietää, kuinka sisarukset voivat innostaa toisi-
aan. Kriteerinä kaikkien kohdalla oli, että haastateltavan oli pitänyt opiskella vähintään 
viisi vuotta taiteen perusopetuksessa.  
 
Ensimmäisen kerran kävin tutustumassa oppilaiden työskentelyyn lokakuussa 2008. 
Havainnoin silloin alustavasti heidän työskentelyään, keskustelin oppilaiden ja opettaji-
en kanssa, jonka perusteella sitten tarkensin tutkimuskysymyksiäni. Sain jo tutkimuk-
seni alkuvaiheessa erittäin hyvän vastaanoton niin opettajilta kuin oppilailtakin, sillä he 
olivat yhteistyöhaluisia ja kiinnostuneita tutkielmani teosta. Vaikka en varsinaisesti 
opettajia haastatellutkaan, he keskustelivat kanssani pitkään kertoen taiteen perusope-
tuksesta ja omien ryhmiensä toiminnasta, mikä auttoi minua eteenpäin omissa suunni-
telmissani.  
 
Kuten jo edellä mainitsin, testasin haastattelurunkoni toimivuutta haastattelemalla kah-
ta samassa taiteenperusopetuksessa opiskelevaa nuorta. Näiden haastatteluiden pe-
rusteella tein vielä pieniä korjauksia haastattelukysymyksiin. Haastattelut tein maalis-
kuun 2009 aikana. Koska ensimmäinen lupa-anomukseni ulottui vain joulukuulle, anoin 
vielä haastateltavien nuorten vanhemmilta jatkoa luvalleni, johon kaikki suhtautuivat 
myönteisesti. Nauhoitamani haastattelut kestivät 23–60 minuuttia. Nauhoitustilat vaih-
telivat ryhmien mukaan, yleensä ne olivat melko rauhalliset, mikä auttoi laadukkaiden 
nauhoitteiden saamiseen. Pari kertaa jouduimme haastateltavan kanssa siirtymään 
kesken haastattelun toisiin tiloihin, koska toinen opetusryhmä tuli luokkaan jossa olim-
me.  
 
Tiittulan ja Ruusuvuoren (2005, 17) mukaan haastatteluaineistoa raportoitaessa täytyy 
huolehtia, ettei haastateltavien henkilöllisyys paljastu. Tämän vuoksi olen muuttanut 
nimet ja muut tunnistamiseen liittyvät tiedot. Oppilaiden henkilöllisyyden suojaamiseksi 
jokaiselle on keksitty nimimerkki. Kaksi oppilasta tahtoi antaa itselleen nimimerkin, 
muiden nimimerkit ovat minun keksimiäni. Kaikki oppilaat olivat suomalaisia, vaikka 
yhdessä nimimerkissä näkyy oppilaan kiinnostus japanilaiseen kulttuuriin ja hänen it-
sensä keksimä japanilaisuuteen viittaava nimimerkki Nagisa. Näitä nimimerkkejä käy-
tän niiden sitaattien yhteydessä, joita on tekstissäni kuvailemassa aineistoa.  
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Oppilaat puhuvat haastattelujen aikana opettajista heidän nimillään. Vaikka mukana on 
kolme eri opettajaa, käytän heistä nimien sijaan pelkästään merkintää ”opettaja”, koska 
tutkimuksen kannalta ei ole oleellista kenestä opettajasta puhutaan. Muutamissa sitaa-
teissa oppilaat puhuvat opiskelijatovereistaan nimillä, jotka korvaan pelkästään ”oppi-
las” sanalla. Suojaan myös tutkittavien henkilöllisyyttä hävittämällä tutkielmani valmis-
tuttua äänitteet. Lisäksi otin oppilaiden haastatteluun tuomista, itselleen merkitykselli-
sistä töistä valokuvia, jotta muistan, mistä työstä keskustelimme haastatteluiden aika-
na. Kuvissa ei näy oppilasta, vaan ainoastaan hänen työnsä, mutta nämäkin kuvat hä-
vitän tutkielmani valmistuttua. (katso Grönfors 1985, 200–201.)  
 
Vaikka pääosa empiirisestä aineistostani koostuu haastatteluista, suoritin sen lisäksi 
oppilaiden struktuoimatonta havainnointia. Havainnoinnit suoritin samoissa neljässä 
ryhmässä, joista haastatellut oppilaatkin olivat. Alustavaa havainnointia tein jo syksyllä 
2008, mutta maaliskuussa 2009 tehtyäni haastattelut keskitin havaintoni enemmänkin 
haastateltuihin oppilaisiin. Havainnoinnit kestivät puolesta tunnista kahteen tuntiin, riip-
puen siitä kuinka paljon haastattelut olivat vieneet aikaa. Yhdessä ryhmässä haastatte-




3.3 Tutkimusstrategia ja tiedonhankinnan perusteet 
 
Yksi tutkimuksen haasteellinen vaihe on sen rajaaminen, mitä tutkitaan ja mistä näkö-
kulmasta (katso Hirsjärvi, Remes & Sajavaara  2006, 114–117, 123; myös Malmsten 
2007, 57). Päätettyäni tutkimukseni kohteeksi nuorten visuaaliseen taiteeseen liittyvän 
käsillä tekemisen ja siihen liittyvän ilon, valitsin tutkimukseni perustaksi empiirisen tut-
kimusmenetelmän. Empiirinen tutkimus on havaintoihin ja niistä tehtyihin päätelmiin pe-
rustuvaa, kun taas teoreettista tutkimusta voi tehdä aisteista ja mittalaitteista välittämät-
tä (Nummenmaa 2006, 19). Empiirinen tutkimus jaetaan laadulliseen ja määrälliseen 
tutkimukseen. Tutkielmani tutkimusmenetelmäksi olen valinnut laadullisen tapaustutki-





Tutkimusmenetelmäksi valitsemaani laadullista tutkimusta pidetään lähes aina tapaus-
tutkimuksena, koska sen tarkoituksena ei ole samankaltainen yleistettävyys kuin mää-
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rällisessä tutkimuksessa. (Sulkunen 1995, 271–273; Eskola & Suoranta 2005, 65–66; 
Metsämuuronen 2008, 18.) Tapaustutkimuksen kohdalla puhutaan tilastollisen yleistet-
tävyyden sijaan analyyttisesta yleistämisestä, koska tapauksessa ei tarkastella saman-
laista otosta kuin määrällisessä tutkimuksessa. Tämä tarkoittaa saatujen tuloksien ver-
tailua aiempaan teoriatietoon, joiden perusteella vahvistetaan tai kyseenalaistetaan jo-
ko aiempaa tai itse esitettyä teoriaa. (Yin 2003, 32–33: katso myös Alasuutari 1999, 
245.) Cohen, Manion ja Morrison (2000, 184) mukaan tapaustutkimus liittyy voimak-
kaasti todellisuuteen, vaikkei sitä voidakaan järjestää samoin kuin muuta tutkimusai-
neistoa. Tapaustutkimus tarjoaa kuitenkin luonnollisen pohjan yleistämiselle, koska se 
perustuu ihmisten omiin kokemuksiin tuoden esiin sosiaalisten totuuksien monimutkai-
suuden.  
 
Tutkielmani lähtökohdaksi sopi fenomenologinen tieteenfilosofia, koska tarkoituksenani 
oli kuvata nuorten kokemuksia. Fenomenologisen tutkimuksen tutkimuskohde on ihmi-
sen subjektiivinen kokemus, jonka kautta pyritään ymmärtämään, selittämään ja ku-
vaamaan tutkimuksen kohteena olevaa ilmiötä laajemmin. Ihminen nähdään tajunnalli-
sena olentona, jonka toiminta suuntautuu intentionaalisesti johonkin kohteeseen. Ko-
kemus syntyy ihmisen ja kohteen välisestä toiminnasta, josta rakentuu ihmisen mieles-
sä merkitys, jota voidaan kutsua merkityssuhteeksi. Fenomenologisessa tutkimuksessa 
ilmiöiden merkitystä voidaan tulkita ja ymmärtää hermeneuttisella ulottuvuudella. Fe-
nomenologis-hermeneuttisella tutkimuksella pyritään tutkittavan ilmiön  käsitteellistämi-
seen, nostamaan esiin se, mitä tottumisen ansiosta pidetään itsestään selvänä tai, mikä 
on jo koettu, mutta jota ei ole vielä osattu ajatella tietoisesti. Ymmärtäminen on tulkin-
taa, joka pohjautuu aiemmin ymmärrettyyn. Tutkielmassani pyrin kuvaaman nuorten 
kokemuksia ja ymmärtämään niiden merkityksiä, joten tutkimusprosessiani ohjaa feno-
menologis-hermeneuttinen tieteenfilosofia. (Varto 1996, 58–65; Virtanen 2006, 152,157, 
165–169, Tuomi & Sarajärvi 2009, 34–35.) 
 
Merkitykset eivät ole synnynnäisiä, vaan ne ovat peräisin yhteisöstä, jossa ihminen 
elää. Tutkittavana olevilla nuorilla ja minulla tutkijana voi olla entuudestaan samanlaisia, 
mutta myös erilaisia merkityskokonaisuuksia. En voinut kuitenkaan tietää ennakolta, 
millainen oli tutkittavana olleiden nuorten merkitysmaailma, elleivät he olisi kertoneet  
kokemuksiaan. Näitä nuorten kokemuksia selvitin haastatteluideni avulla ja pyrin ku-
vaamaan niitä tutkielmassani mahdollisimman tarkasti. Tällöin deskriptiosta, nuorten 
kuvauksesta kokemuksestaan ja siitä deskriptiosta, jona tutkijana kuvaan nuorten ko-
kemuksia, pyrin mahdollisimman lähelle nuorten kokemusten ja oman kuvaukseni vas-
taavuutta. Reduktion avulla pyrin mahdollisimman puhtaaseen kokemuksen kohtaami-
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seen sulkemalla pois kaikki asiaan liittymätön, kuten omat ennakkokäsitykseni tutkijana. 
(katso Varto 1996, 26–27; myös Lehtomaa 2005, 163–164, 190–193; myös Perttula 
2005, 135–140; myös Virtanen 2006, 152–169.) 
 
Konstruktivismi sopii tutkielmani tieteenfilosofiaksi, koska sain tietoa nuorilta haastatte-
lujen kautta, joita tulkitsin hermeneuttisesti. Konstruktivismissa todellisuus nähdään eri 
henkilöiden suhteellisena todellisuutena, vaikka osa todellisuudesta voi olla yhteistä 
useamman henkilön välillä. Yksilön todellisuus saa merkityksensä hänen näkökulmas-
taan, jokaiseen todellisuuteen liittyy taustavaikuttajia. Tutkimuksessa tieto muodostuu 
tutkijan ja tutkittavan välisessä vuorovaikutuksessa tulkinnan kautta. (Metsämuuronen 
2006, 86–87.) 
 
Tutkimuksessani olen joutunut pohtimaan ihmiskäsitystä, sillä tutkijana sekä tutkittava-
na on ihminen. Tutkimuskohteen ontologisella määrittelyllä pyritään selvittämään, mil-
lainen on kohteen todellinen olemus ja mitä siitä tiedetään. Ihmiskäsitys kuvaa sitä, mitä 
ihminen on, kuinka hänet voidaan erottaa muista ilmiöistä ja olioista sekä mitkä piirteet 
liittyvät olennaisesti ihmiseen. Millainen ihminen on tutkimuskohteena, miten siitä voi-
daan saada tietoa ja millaista saatu tieto on luonteeltaan. Ihmisen ontologinen määritte-
leminen vaikuttaa tutkimusmetodeihin ja aineiston analyysin.  (Varto 1996, 30–32, 39–
44; Virtanen 2006, 164–167; Tuomi & Sarajärvi 2009, 34–35.) Ratkaisin ontologisen 
pohdintani konsturktivistisen ihmiskäsityksen mukaan, jolloin ihmistä ei voi ymmärtää ir-
rallaan omasta kulttuuristaan. Tutkielmassani määrittelen empiirisen aineistoni kohtee-
na olevat nuoret visuaalisia taiteita käsillä tekeviksi yksilöiksi, jotka saavat erilaisia mer-
kityksiä tuovia kokemuksia tekemisen kautta. Näiden kokemusten ja merkitysten kautta 
nuoret liittyvät omaan taidekasvatusyhteisöönsä ja siitä laajempaan, jatkuvassa muu-






Vaikka tutkimustyypit eroavat sen mukaan mitä tutkimuksessa tahdotaan tarkastella, 
on niille yhteistä samat aineistonkeruumenetelmät. Yleisempiä menetelmiä ovat kysely, 
haastattelu, havainnointi ja dokumentit. (Hirsjärvi ym. 2006, 180–181.) Oman tutkimuk-
seni menetelmiksi valitsin haastattelun ja havainnoinnin. Monien kirjallisuuslähteiden 
mukaan triangulaatio, useamman menetelmän käyttö tutkimuksessa laajentaa näkö-
kulmaa ja lisää tutkimuksen luotettavuutta. Yhdellä menetelmällä saadut tulokset anta-
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vat käsityksen, että nämä tulokset olisivat ainoat oikeat, toisella menetelmällä voidaan 
vahvistaa tuloksia, tai ne voivat osoittautua ristiriitaisiksi. (Hirsjärvi & Hurme 2001, 39–
40; Anttila  2006b, 469; Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 23–24.)  
 
Toisaalta Tuomi ja Sarajärvi (2006, 140–146) epäilevät triangulaation merkitystä tutki-
muksen luotettavuuden arvioinnissa, sillä vaikka useamman menetelmän käytöllä saa-
daan tutkimukseen laajempaa ulottuvuutta, ei se välttämättä tuo esiin sitä, mikä mene-
telmä kertoo totuuden. Vaikka triangulaatio ei antaisikaan tutkimukselle lisää luotetta-
vuutta, näkisin sen kuitenkin oman tutkimukseni kohdalla antaneen lisää tietoa siitä 
kontekstista, jossa nuoret työskenteleivät. (katso Tuomi & Sarajärvi 2009, 81–83.) 
 
Suorittamani tutkimushaastattelut poikkesivat tavallisesta keskusteluista siinä, että nii-
den tarkoituksena oli systemaattinen tiedonkeruu. Tutkimushaastattelut ovat erilaisia ja 
niitä jaotellaan sekä nimitetään eri tavoin kirjallisuudesta riippuen. Hirsjärvi, Remes ja 
Sajavaara (2006, 197–198) jakavat haastattelut strukturoituun eli lomakehaastatteluun 
sekä teemahaastatteluun että avoimeen haastatteluun. Tässä tutkimuksessa käytin 
teemahaastattelua, jota voidaan pitää puolistrukturoituna, koska haastattelun teemat 
ovat yleensä kaikille samat, mutta kysymysten muotoa ja järjestystä voidaan muuttaa. 
Teemat haastattelua varten perustuvat kokoamaani viitekehykseen. Haastattelu antaa 
mahdollisuuden suoraan vuorovaikutukselliseen kanssakäymiseen tutkittavan kanssa, 
mikä takaa joustavuuden tapauskohtaisesti ja sallii kysymysten ja vastausten tarken-
tamisen tarpeen mukaan. Tällöin haastateltavan ajatukset saadaan paremmin esille, 
mitä pidin tärkeänä omissa haastatteluissani, sillä haastatteluni lähti liikkeelle nuorten 
tekemistä teoksista ja jokainen tapaus oli omanlaisensa. Tahdoin hyödyntää tutkiel-
massani myös haastattelun aikana esiin tulevat eleet ja ilmeet, jotka auttoivat ymmär-
tämään vastauksia paremmin ja sijoittamaan haastateltavan puheineen laajempaan 
kontekstiin. Tätä hyötyä en olisi saanut esimerkiksi lomakekyselyssä. (katso Kvale, 
1996, 27; myös Hirsjärvi ja Hurme 2001, 34–35; myös Hirsjärvi ym. 2006, 193–195; 
myös Tuomi & Sarajärvi 2009, 74–75.)  
 
Koin haastattelutilanteen tarjonneen nuorille mahdollisuuden tuoda esille omia koke-
muksiaan ja niiden merkityksiä, jotka palvelivat tutkimukseni tarkoitusta kokemusten 
tutkimuksesta ja perustuivat fenomenologis-hermeneuttiseen taustafilosofiaani. Haas-
tattelutilanteet saattavat tuoda esiin yllättäviäkin asioita ja havaitsin nuorten vastauksis-
ta asioita, joita en ollut edes huomannut kysyä ja sain näin uusia näkökulmia tutkiel-
maani. Haastattelun huonoina puolina voidaan nähdä ne monet virhelähteet, joita voi-
vat aiheuttaa haastattelija, haastateltava tai kokonaistilanne. Pyrin huomioimaan virhe-
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lähteiden minimoimisen mahdollisimman huolellisella haastattelujen suunnittelulla ja 
luomalla nuorelle turvallisen tuntuisen haastattelutilanteen valitsemalla haastattelupai-
kaksi hänelle tutun ympäristön ja lähtökohdaksi hänelle läheisen työn. Virheellisiä tu-
loksia voi syntyä myös sellaisista sosiaalisesti suotuisista vastauksista, joita haastatel-
tava olettaa häneltä odotettavan. (katso Tuomi & Sarajärvi 2009, 72–74.) Tätä asiaa on 
tutkimuksessa vaikea todistaa, mutta mahdollisuuteni sitoa haastattelut havainnoin 
kautta laajempaan kontekstiin ja puheen lähtiessä konkreettisesta esineestä olettaisin 
sen vähentävän suuria virheitä vastauksissa.  
 
Haastatteluaineiston laadukkuuteen voi vaikuttaa hyvällä etukäteissuunnittelulla, jonka 
vuoksi tein koehaastatteluja haastattelemalla kahta nuorta samoista taiteen perusope-
tuksen ryhmistä, mistä tein varsinaisetkin haastattelut. Koehaastatteluiden perusteella 
totesin teemahaastattelurunkoni olevan perusosiltaan kunnossa, mutta tarkensin joita-
kin kysymyksiä ja jätin muutamia kysymyksiä pois. Huomasin, että haastattelujen on-
nistumiseksi kannattaa etukäteen suunnitella hyvä haastattelurunko ja harjoitella haas-
tattelemista. Haastattelun aikana täytyy huolehtia myös nauhoitusten onnistumisesta, 
mikä edesauttaa litteroinnin suorittamista. (katso Hirsjärvi & Hurme 2001, 184–185.)  
 
Keräsin haastatteluaineiston taiteen perusopetuksen oppituntien aikana. Nauhoitetut 
haastattelut tehtiin erillisessä tiloissa varsinaisten työtilojen vieressä, jotta ympärillä 
kuuluva hälinä ei häiritsisi haastattelua ja nauhoitusta. Nauhoituksen jälkeen litteroin 
haastattelut aineiston sisällönanalyysiä varten. Nauhoituksesta on ollut hyötyä aineis-
ton myöhemmässä tarkastelussa, sillä se on antanut mahdollisuuden palata haastatte-
lutilanteeseen uudelleen, mikä on tuonut esiin uusia asioita ja yksityiskohtia. (katso Tiit-
tula & Ruusuvuori 2005, 14–16.) Koska tein teemahaastattelun, purin aineiston teemo-
jen mukaan. Analysoinnin tuloksia vertasin lukemaani teoriaan ja pyrin löytämään näi-
den perusteella vastauksia tutkimuskysymyksiini.  
 
Havainnoinnin etuna on sen antama välitön tieto kyseisestä havainnon kohteesta, sen 
toiminnasta ja käyttäytymisestä. Havainnointi tarjosi luonnollisen ympäristön tutustua 
tutkittavaan aiheeseen ja etenkin vuorovaikutuksen ja erilaisten muuttuvien tilanteiden 
tutkimiseen. Havainnointi auttoi näkemään asiat omassa yhteydessään eli tässä tut-
kielmassa taiteen perusopetuksessa ja havainnointi monipuolisti aineiston hankintaa.  
Havainnoinnin heikkoutena on sen runsaasti vaatima aika, sillä  suunnitteleminen sekä 
itse havainnointi veivät paljon aikaa ja tutkijana koin ettei minulla ollut mahdollisuutta 
käyttää aikaa tarpeeksi pitkäaikaisen havainnoinnin suorittamiseen. Huonona puolina 
havainnoinnissa on myös havainnoin kohteen mahdollinen häiriintyminen tarkkailusta, 
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joka voi johtaa epänormaaliin käyttäytymiseen. Kohteen häiriintymistä pyrin ehkäise-
mään tutustumalla ennakkoon ryhmien toimintaan ja tekemällä itseni tutuksi nuorille, 
jolloin heidän ei tarvinnut enää jännittää tilannetta. Pyrin myös välttämään emotionaa-
lista sitoutumista ryhmään, jottei tutkimuksen objektiivisuus kärsisi. (katso Hirsjärvi ym. 
2006, 202–203; myös Tuomi & Sarajärvi 2009, 81–82.)   
 
 
3.4 Aineiston analyysi 
 
Eskola ja Suoranta (2005, 139) näkevät laadullisen aineiston analyysit lähinnä deskrip-
tiivisiksi. Käytin analyysissäni tätä lähinnä kuvailevaa tapaa, hahmottamaan ja jäsen-
tämään tutkittavaa aluetta, vaikka tiukasti ottaen se ei ole tulkintaa. Tutkielmani aineis-
ton analyysimenetelmänä käytin teoriasidonnaista sisällönanalyysiä, josta Tuomi ja Sa-
rajärvi (2009, 96) käyttävät nimitystä teoriaohjaava sisällönanalyysi. Aineiston analyy-
sillä pyrin luomaan sanallisen ja selkeän kuvan tutkimukseni kohteesta, jotta sen perus-
teella voitaisiin tehdä luotettavia johtopäätöksiä ja saada näin uutta tietoa tutkittavasta 
aiheesta (katso Eskola & Suoranta 2005, 80, 137; myös Tuomi & Sarajärvi 2006, 110.) 
  
Tutkimusaineistoni muodostui sekä nauhoitetuista ja litteroiduista haastatteluista että 
oppitunneista kirjoittamistani havainnointimuistiinpanoista. Jotta aineistoa voidaan ana-
lysoida, täytyy se ensin järjestellä sopivaan muotoon. Valitsin analyysiyksiköt aineistos-
tani, mutta taustalla oleva teoriatieto auttoi ohjaamaan analyysini suuntaa. Analyysi 
eteni aineiston ehdoilla, mutta abstrahointivaiheessa liitin aineiston teoriaan. Aloitin ai-
neiston purkamisen ja järjestämisen kuuntelemalla haastattelut ja litteroimalla ne sana 
sanalta kirjalliseen muotoon. Litteroituani tekstin kuuntelin äänitteet vielä uudelleen ja 
korjasin muutamia virheitä. Litteroin tekstit mahdollisimman pian haastatteluiden jäl-
keen, jotta asiat olivat vielä muistissa ja samalla tutustuin aineistooni syvällisemmin. 
Lukiessani litteroituja haastatteluja luokittelin tekstiä alleviivaamalla sitä eri värein en-
nalta asettamieni teemojen mukaan. Sivumarginaaleihin kirjoitin otsikoita luokittelemal-
leni tekstille, joista myöhemmin yhdistelin niitä laajempien otsikoiden alle. Tämän rin-
nalla tutustuin havaintomateriaaliini ja vertailin haastatteluiden ja havaintojeni saman-
kaltaisuuksia ja eroavaisuuksia. (katso Eskola & Suoranta 2005, 174–175; myös Tuomi 
& Sarajärvi 2006, 110–117.)  
 
Giorgi on kehittänyt fenomenologisen tutkimuksen analysointiin sopivan fenomenologi-
sen metodin, jossa on viisi erilaista vaihetta. Analysointi alkaa kokonaisnäkemyksen 
luomisella tutkimuksesta, jonka jälkeen aineisto jaetaan merkitysyksiköihin ja käänne-
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tään tutkittavan yleiselle kielelle. Neljäntenä vaiheena muodostetaan yksilökohtainen 
merkitysverkosto, josta lopuksi muodostetaan yleinen merkitysverkosto. (Virtanen 
2006, 175–180.) Taustalla analyysissani vaikuttaa Giorgin malli, vaikkakin varsinaisesti 
aineiston analyysini tapahtui Tuomen ja Sarajärven (2009, 108–113) kuvaaman Milesin 
ja Hubermanin kolmivaiheisen sisällönanalyysin mukaan, jossa on samoja piirteitä kuin 
Giorgin mallissa. Tutustuttuani aineistooni analysointi prosessi alkoi redusoinnilla eli 
pelkistämisellä. Analyysi jatkui  aineiston klusteroinnilla eli ryhmittelyllä ja päättyi abst-
rahointiin eli teoreettisten käsitteiden luomiseen. Pelkistämisessä etsin litteroimastani ja 
eriväreillä alleviivaamastani ja otsikoimastani haastatteluaineistosta tutkimuskysymyk-
siini liittyviä ilmaisuja, jotka listasin pelkistettyinä paperille. Pelkistämällä voidaan tiivis-
tää tai pilkkoa osiin kerättyä aineistoa. Pelkistämisen jälkeen etsin aineistostani sa-
mankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia kuvaavia käsitteitä ja klusteroin eli ryhmittelin sa-
maan asiaan liittyvät ilmaisut eri luokkiin. Näin syntyneet alaluokat nimesin sisältöä ku-
vaavilla käsitteillä. (taulukko 1) 
 
TAULUKKO 1. Esimerkki aineiston ryhmittelystä 
Pelkistetty ilmaus Alaluokka 
Äitinkää välil maalataa ja isää autan välil autotal-
lis (metallitöissä). (Ilona) 
 
Sit joskus käyää konserteis yhessä ja jotain tai-
denäyttelyitä kattomassa. (Sani) 
  
Perheen keskeinen yhteistyö 
 
Ne on tosi ylpeitä et meiän lapset osaa tällasta ja 
näin, aina kehuskelemassa, kun siihen on aihet-
ta. (Matias) 
  
Nehän (vanhemmat) oikeen ripustelee puolet 
teoksista seinille, kehystyttää ne. (Minttu) 
 
Perheen antama arvostus 
Kylhää myö kehutaa toisamme ja ihastellaan 
toisten töitä. (Senni) 
 
Ryhmän antama arvostus 
Sit kun oot keskiviikossa, niin sit, et huomenna 
mä lähen, (…) sit mä nään taas kaikki kaverit ja 
viikon kuulumiset. (Raisa) 
 
Odotus ryhmän tapaamisesta 
Jos on vaikka kaks vaihtoehtoo, niin mitä alkais 
tekemään, niin sit yleensä kysyy kavereitten 
mielipidettä, et mitä mieltä sä oot. (Amalia) 
 
Kyl sitä pitää olla porukkaa kuitenkin ympärillä. 
(Matias) 
 
Ryhmän tuki työskentelyssä 
Joskus tuntuu et haluu vaan keskittyy siihen 
omaan työhön just. (Heljä)  
 
Tahto työskennellä yksin 
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Oppii tuomaa sitä omaa mielipidettä kuitenkii, et 
vaikka sitte ei nyt sillee, että alkaa kinaamaa siitä 
asiasta, mut et osaa rohkeesti sanoo sen oman 
mielipiteen. (Sani) 
 
Oman tahdon ilmaiseminen ryhmässä 
 
Sisällönanalyysissä edetään empiirisestä aineistosta kohti käsitteellistä näkemystä. 
Ryhmittely on osa abstrahointiprosessia, jolloin käsitteellistämällä edetään aineistosta 
kohti teoreettisia käsitteitä ja johtopäätöksiä. Abstrahoimalla yhdistetään luokituksia niin 
pitkään kuin se on aineiston näkökulmasta tarpeellista, yhdistämällä käsitteitä saadaan 
vastaus tutkimuskysymyksiin. Niinpä luokittelin vastaavasti muutkin tutkimuksen osa-
alueet, jolloin luokittelulla loin pohjan tutkimuksen perusrakenteelle. Alaluokkia yhdiste-
lemällä sain yläluokkia joita nimesin sisältöä kuvaavilla käsitteillä. (taulukko 2) Lopuksi 
yhdistelin vielä yläluokkia pääluokiksi etsimällä niitä yhdistäviä piirteitä.  
 
TAULUKKO 2.  Esimerkki aineiston käsitteellistämisestä 
Alaluokka Yläluokka 
Perheen keskeinen yhteistyö Vuorovaikutus ja yhteisöllisyys 
käsillä tekemisen kokemisessa Perheen antama arvostus 
Ryhmän antama arvostus 
Odotus ryhmän tapaamisesta 
Ryhmän tuki työskentelyssä 
Tahto työskennellä yksin 
Oman tahdon ilmaiseminen ryhmässä 
 
Luokittelun jälkeen luin aineistoni vielä uudelleen, lisäsin siihen havainnoinnista synty-
nyttä materiaalia luokitusten mukaisesti. Yliviivasin ne sitaatit, joita olin jo aineistostani 
käyttänyt ja etsin jäljelle jääneille sitaateille mahdollisia luokituksia. Huomasin, kuinka 
olin käyttänyt aineistostani  suurimman osan, mutta joidenkin haastateltavien kohdalla 
aineistositaatteja oli mukana huomattavasti vähemmän kuin toisilla. Pohdin miksi näin 
on käynyt ja pyrin vielä etsimään näistä vähemmälle jääneistä aineistoista mahdollises-
ti mukaan otettavia sitaatteja tasapuolisuuden takaamiseksi. Vieläkään sitaattien määrä 
ei ole sama kaikilta haastateltavilta. Huomasin yhtenä syynä sen, että pidempään tai-
teen perusopetuksessa opiskelleilla oli enemmän kokemusta ja mielipiteitä työskente-
lystä. He olivat myös hyvin puheliaita, jolloin haastattelut kestivät pidempään ja aineis-




Aineistositaateissani käytän seuraavanlaista merkkiä:  




3.5 Toteutuksen arviointi 
 
Fenomenologisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin liittyy keskeisesti tutkijan kyky 
tavoittaa tutkittava ilmiö niin kuin se tutkittavalle ilmenee. Tavoitteena on tutkittavan 
konstruktion ja tutkijan siitä tekemän rekonstruktion yhdenmukaisuus. Koska tutkitaan 
ihmisen merkityssuhteita, ei tutkija voi käytännössä olettaa näkevänsä tutkittavan mer-
kityksiä ”puhtaana” ilman omia ymmärrysyhteyksiään. Tutkijan tulee kuitenkin pyrkiä 
kuvaamaan toisen ihmisen kokemuksia mahdollisimman alkuperäisessä muodossa ei-
kä muuttaa niitä muuhun muotoon. Fenomenologisen näkökulman mukaan tutkimus on 
vain rajallinen tapa hahmottaa kohteena olevan ihmisen kokemismaailmaa, sillä ihmi-
sen elämismaailma on täydellisempi kuin tutkimus siitä. (Perttula 2005, 104–105.) 
 
Tutkimuksen luotettavuudella tutkija pyrkii vakuuttamaan vastaanottajan siitä, että tut-
kimus on huomioon ottamisen arvoinen. Koska luotettavuuteen vaikuttavat tutkijan 
omat toimenpiteet, siksi laadullisessa tutkimuksessa pääasiallinen luotettavuuden kri-
teeri on tutkija, joka on tutkimuksensa yksi keskeinen tutkimusväline. (Lincoln & Cuba 
1985, 290.) Tämän vuoksi olen pyrkinyt tarkkailemaan ja arvioimaan tutkimuksen luo-
tettavuutta koko tutkimukseni ajan. Tutkimuksen aikana olen oppinut kriittisyyttä ja py-
rin mahdollisimman puolueettomasti vertaamaan omia tulkintojani muihin tutkimuksiin. 
En ole löytänyt aivan vastaavanlaisia tutkimuksia, joissa olisi keskitytty käsillä tekemi-
sen kokemiseen ja siitä saatavaan iloon visuaalisessa taiteessa. Erilaisesta näkökul-
masta lähteviä koulun käsityötä tai kuvataiteita käsitteleviä tutkimuksia oli useita, mutta 
varsinaisesti vapaaehtoiseen taidekasvatukseen sijoittuvia löytyi vain muutamia. Pyrin 
löytämään mahdollisimman laajasti aiheeseeni soveltavinkin osin liittyvää teoriaa tutki-
mukseni tueksi, koska tieteellistä tutkimusta arvioidaan sen totuudenmukaisuuden ja 
sen sisältämien väitteiden perusteella, joita voidaan vertailla keskenään. (katso Eskola 
& Suoranta 2005, 211–212; myös Tuomi & Sarajärvi 2006, 132–133.)  
 
Perinteisesti tutkimuksessa on käytetty luotettavuuteen liittyvinä käsitteinä validiteettiä, 
ulkoista validiteettiä, reliabiliteettiä ja objektiivisuutta. Näiden ennemminkin määrällisen 
tutkimuksen luotettavuuteen liittyvien käsitteiden ei nähdä sopivan laadulliseen tutki-
mukseen, vaan ne toivotaan korvattavan  laadulliseen tutkimukseen paremmin soveltu-
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villa käsitteillä. (Lincoln & Cuba 1985, 190.) Eri kirjallisuudessa löytyy erilaisia termejä 
laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kuvaamiseen, mutta pääasia on niiden sisällöllä 
eikä niinkään nimillä. Lincoln ja Cuba (1985, 190) kirjoittavat totuusarvosta (Truth va-
lue), sovellettavuudesta (Applicability), pysyvyydestä (Consistency) ja neutraalisuudes-
ta (Neutrality). Totuusarvolla tarkoitetaan tutkimuksen uskottavuutta ja vastaavuutta. 
Sovellettavuus on sitä, miten löydöksiä voidaan soveltaa toiseen kontekstiin. Pysyvyy-
dellä tarkoitetaan sitä voidaanko tutkimusta toistaa ja ovatko tulokset samanlaisia jos 
tutkimus toistetaan samankaltaisessa kontekstissa. Neutraalisuudella pyritään vakuut-
tamaan siihen, ettei löydöksiin vaikuta muun muassa tutkijan oma motivaatio ja mieli-
kuvat.  
 
Vastaavasti Eskola ja Suoranta (2005, 211–212) kirjoittavat uskottavuudesta, siirrettä-
vyydestä, varmuudesta ja vahvistuvuudesta. Uskottavuus on tutkijan tulkintojen ja kä-
sitteellisyyksien vastaavuutta tutkittavien käsityksiin. Siirrettävyydellä tarkoitetaan tut-
kimustulosten siirrettävyyttä tietyin ehdoin toiseen kontekstiin, vaikka yleistykset eivät 
ole  samalla tavoin mahdollisia kuin määrällisessä tutkimuksessa sosiaalisesta erilai-
suudesta johtuen. Varmuus tarkoittaa tutkijan ennakko-oletusten ja muiden tutkimuk-
seen ennustamattomasti vaikuttavien tekijöiden huomioon ottamista ja vahvistuvuus 
tulkintojen vahvistumista toisten vastaavaa aihetta tarkastelleiden tutkimusten kautta. 
Tutkielmani luotettavuuden arvioinnissa käytän näitä Eskolan ja Suorannan luotetta-
vuuden kuvaamiseen käyttämiä käsitteitä. 
 
Tutkimusten luotettavuus vaihtelee, vaikka kaikki tutkijat pyrkivät tietenkin tekemään 
luotettavaa työtä ja välttämään virheitä. Oman tutkimukseni luotettavuuden lisäämisek-
si olen pyrkinyt noudattamaan hyviä tutkimustapoja ja tekemään huolellista työtä kaikil-
la tutkimukseni osa-alueilla. (Grönfors 1982, 173–174; Kvale 1996, 111; Eskola & Suo-
ranta 2005, 212–213; Tella & Lavonen 1994, 30–31.) Luotettavalla tutkimuksella voi-
daan osoittaa tutkimuksesta saatujen, jopa erikoisten tapahtumien selitykseksi todelli-
suuteen perustuvaa aineistoa (Cohen, Manion & Morrison 2000, 107). Tutkimuksen 
luotettavuutta voidaan arvioida mittaustulosten toistettavuudella. Pyrin osoittamaan tut-
kimukseni luotettavuuden selostamalla pääluvussa 3 mahdollisimman tarkasti tutki-
mukseni kulkua. Samoin selvitän päättelyäni ja tulkintaani, joka on johtanut analyysiin, 
jotta joku toinen tutkija voi halutessaan tehdä vastaavan tutkimuksen, arvioida selonte-
koni perusteella tulkintaani ja joko hyväksyä tai olla eri mieltä tulkinnoistani. (katso Mä-
kelä 1990, 53; myös Tella & Lavonen 1994, 30–31.) Omalta osaltaan lukija voi arvioida 
johtopäätöksiäni aineistositaateista, joita käytän raportoidessani tuloksia. Vaikka tutkija 
pyrkii tekemään luotettavan tutkimuksen, sen laajempi merkitys on tutkimuskohtaista. 
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Kuten Mäkelä (1990, 48–49) toteaa aineiston yhteiskunnallisen merkittävyyden arviointi 
on hankalaa, sillä merkittävyys on suhteellista.  
 
Virtasen (2006, 170) mukaan  fenomenologisessa tutkimuksessa pyritään saamaan 
esille tutkittavan kokemus, siksi aineiston hankinnassa pitäisi huomioida, ettei tutkija 
vaikuttaisi tutkittavan esiin tuomiin kokemuksiin. Haastatteluissa pyrin olemaan mah-
dollisimman objektiivinen ja antamaan tilaa haastateltavan omalle ilmaisulle. Tutkijana 
pyrin olemaan mahdollisimman puolueeton, mutta oletan oman ajatusmaailmani vaikut-
tavan jossakin taustalla. Olen päättänyt tutkimuksen näkökulman ja laatinut kysymyk-
set sekä havainnoinut nuoria omista lähtökohdistani. Nuorten vastausten tulkitseminen 
on kuitenkin ongelmallista: olenko ymmärtänyt heidän vastauksensa niin kuin he ovat 
ne tarkoittaneet, vai olenko ymmärtänyt asiat toisin omista lähtökohdistani käsin. Pyrin 
luomaan haastattelutilanteesta miellyttävän ja nuorille turvallisen, mutta en voi täysin 
varmasti sulkea mahdollisuutta, että jonkun haastateltavan osalta tilanne olisi ollut hä-
nelle niin stressaava, että se olisi muuttanut hänen käyttäytymistään. (katso Kvale 
1996, 111; myös Tuomi & Sarajärvi 2009, 135–136.)  
 
Luokitellessani aineistositaatteja havaitsin, kuinka olin ottanut  joiltakin nuorilta huomat-
tavasti enemmän sitaatteja kuin toisilta. Pyrin korjaamaan tilanteen, mutta vieläkään 
aineistositaattien määrä ei ole tasapuolinen. Aiemmin jo pohdin, että vanhimmilla, kau-
emmin taiteen perusopetuksessa opiskelleilla nuorilla oli enemmän kokemusta käsillä 
tekemisestä ja tämä heijastui myös haastatteluiden pituuteen. Pidemmissä haastatte-
luissa oli luonnollisesti enemmän materiaalia aineistositaatteihin. Muutamat nuoret oli-
vat vähäsanaisia, jolloin haastattelut olivat lyhyempiä ja näin ollen sitaatit vähäisempiä 
ja lyhyempiä. Pyrin valinnoissani olemaan kuitenkin objektiivinen, etten olisi valinnut 
mukaan niitä sitaatteja, jotka ovat lähinnä omaa ajatusmaailmaani, vaan pyrin otta-
maan mukaan tasapuolisesti eri näkökulmista tulevia puheita. 
 
Toisena aineiston keräysmenetelmänä käytin havainnointia, joten pyrin triangulaation 
avulla parantamaan tutkimukseni luotettavuutta (katso Hirsjärvi & Hurme 2001, 39–40; 
myös Anttila  2006b, 469; myös Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 23–24). Pyrin vähen-
tämään havainnoinnin haittoina todettuja havainnoinnin kohteen jännittämistä ja epä-
normaalia käytöstä tutustumalla kaikkiin opetusryhmiin ja nuoriin ennakolta.  Kävin ta-
paamassa nuoria lokakuussa 2008, joten olin heille tuttu palatessani havainnoimaan ja 
tekemään haastatteluja maaliskuussa 2009. Lisäksi pyrin olemaan mahdollisimman ul-
kopuolinen etten häiritsisi ryhmän normaalia toimintaa. Tietysti on vaikea sanoa, miten 
havainnointi vaikutti opettajan ja oppilaiden käyttäytymiseen, mutta mielestäni ryhmän 
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työskentely vaikutti normaalilta. (katso Uusikylä 1980, 51.) Havainnoinnin aikana istuin 
syrjässä tai kiertelin katselemassa nuorten työskentelyä. Näin pyrin olemaan vaikutta-
matta ryhmän tilanteeseen ja kirjoittamaan havaintoni ylös heti, etteivät ne unohdu. 
(katso Metsämuuronen 2008, 42.) 
 
Jälkeenpäin totesin havainnoinnissani useita puutteita, joita en ollut osannut ottaa 
huomioon. Havainnointisuunnitelmani oli puutteellinen. Minun olisi pitänyt laatia selkeä 
havainnointirunko, jonka avulla olisin kyennyt kohdistamaan havainnointini paremmin 
ennakolta suunniteltuihin asioihin. Lisäksi olen saattanut jättää huomiotta tutkimukselle 
olennaistakin havainnointitietoa, koska kirjoittaminen vei aikaa, eikä katse ollut koko 
ajan havainnoitavassa kohteessa. Havainnoiminen oli helpompaa oppilaiden työsken-
nellessä pienissä ryhmissä tai yksin, suurissa ryhmissä yksittäiset havainnot hukkuivat 
vilkkaaseen kanssakäymiseen. Useamman havainnoitsijan käyttö ja hyvä havainnointi-
suunnitelma olisivat lisänneet luotettavuutta, koska silloin olisi pystytty havainnoimaan 
tutkimuskohdetta tarkemmin (katso Eskola & Suoranta 2005, 213–214). Toisaalta koin 
havainnoinnin antaneen tietoa ryhmän toiminnasta ja syventävän ymmärrystä nuorten 
haastatteluissa esiin tuomista asioista, mutta havaintomateriaalini jäi ennakolta ajatel-
















Tässä pääluvussa tarkastelen, millaisia vastauksia sain tutkimuskysymyksiini. Luvuissa 
4.1 ja 4.2 selvitän ensimmäisen tutkimuskysymykseni, miten nuori kokee visuaaliseen 
taiteeseen liittyvän käsillä tekemisen tuloksia. Luvussa 4.3 selvitän tuloksia toiseen tut-
kimuskysymykseeni, millä tavoin nuoret kuvaavat käsillä tekemisen iloa. Aineisto koos-
tuu kahdestatoista taiteen perusopetuksessa opiskelevan nuoren haastattelusta. Haas-
tateltavat olivat neljästä eri ryhmästä eli käsityötaiteen, keramiikan, maalauksen ja gra-
fiikan ryhmistä. Haastattelutilanteet lähtivät liikkeelle nuorten omista töistä, jokaisella 
haastateltavalla oli mukana yksi tai kaksi itselle merkityksellistä työtä, mistä he kertoi-
vat minulle. Haastattelusitaateissa tulee esille, kuinka nuoret puhuivat edessään ole-
vasta työstä, jollei lukija muista tätä voi sitaatti tuntua irralliselta ja herättää ihmetystä, 
mistä teoksesta oikein on kysymys. Lisäksi aineistoon kuuluu strukturoimatonta ha-
vainnointia samoissa opetusryhmissä ja aiheeseen liittyvää teoriaa.  
 
 
4.1 Nuorten kokemuksia visuaalisten taiteiden tekemisestä 
 
Ihmisen elämään liittyy kokemuksia, jotka muokkaavat hänen ajatusmaailmaansa. Ko-
kemukset syntyvät vuorovaikutuksesta muiden kanssa ja aistikokemuksista, joita saa-
daan sekä tutkittaessa ympäristöä että omaa ja muiden tekemistä. Erilaisten tekemi-
sestä syntyvien kokemusten kautta opitaan työskentelemään entistä paremmin. Mieli-
kuvituksen avulla yhdistetään jo olemassa olevia kokemuksia uusiin ja kehitetään uu-





4.1.1 Nuorten kokemuksia käsillä tekemisestä  
 
Kokemuksellisessa oppimisessa tekijä syventää hänellä jo ennestään olevia tietoja ja 
rakentaa niiden pohjalta uutta tietämystä. Oppimisprosessi toimii kehänä, merkitykselli-
set kokemukset synnyttävät mielikuvia, jotka auttavat uusien asioiden ymmärtämistä ja 




Kokemusten merkitys käsillä tekemisessä 
 
Deweyn (2006) mukaan vanhojen merkitysten ja uusien kokemusten yhteen sulautumi-
sessa tarvitaan mielikuvitusta, joka muokkaa molemmat kokemukset yhteen. Minttu 
kertoi, että ”mul on aika paljon ideoita, mul on melkeen aina luonnoslehtiö täynnä jotain 
pienii ideoita. Niin sit niit voi soveltaaa isommis kokonaisuuksissa”. Pienistä kokonai-
suuksista kasvoi hänelle suurempaa kokemusten kautta. Taiteen perusopetuksessa 
opiskelusta saadut kokemukset auttoivat myös koulussa opiskeluun, sillä Emmi totesi, 
että ”koulussa (…) kuviksen tunnillaa osaa tehä asioita paremmin kun tietää”.  
 
Nuorten haastatteluissa kävi ilmi, kuinka he ovat vuosien saatossa oppineet kokemuk-
siensa kautta sen, ettei työn tarvitse näyttää heti valmiilta. He osasivat mielessään yh-
distellä, mitä tiettyjen prosessien kautta tapahtuu ja kuinka työ valmistuu lopulta suun-
nitellun näköiseksi, kuten Helinä ja Senni  kertoivat kehittymisestään:  
 
(…) niin oltiihan myö maalattu öljyväreil, mut sit tietyst, kun ikää oli tullu lisää, niin tottakai 
sit tehtii monimutkasempaa siit maalaamisest. Et nyt oli niin kun, että ei riitä yks, eikä 
kakskaan kerrosta kun maalaatte ja pohjakerros pitää tehdä pelkäl tärpätillä ja se ei saa 
olla niin pikkutarkka (…) mulle se oli tosi vaikeeta, kun mul on aina ollu se, et mie haluun 
heti valmista. (…) Niin ne välivaiheet oli hirveet, kun mie vaan vetelin sit värii ja se näytti 
ihan hirveelt se maalaus. (…) Niin tota kylhää sen huomas, et kehitty ja oppi sellast kärsi-
vällisyyttä oikeest sen kans. (…) että jos se näyttää keskeneräisenä ihan hirveeltä, niin sit 
kun se on valmis se voi olla ihan eri näkönen. (Helinä) 
 
(…) kun tehtii myöhemmin näit kangaspohjasii, niissä osas sitte sen homman jo, et se oli 
rutiinii, niin kun sillee ja en mä oikeestaa tiiä. Kylhää näist aina jotain tarttuu mukaa. (…) 




Kokemusten kautta opitaan huomaamaan, kuinka prosessin voi suorittaa monin eri ta-
voin. Tavoite voidaan saavuttaa eri keinoin. (Häkkä 2006, 252–253.) Haastattelemani 
nuoret olivat opiskelleet taiteen perusopetuksessa 5–10 vuotta ja kertoivat seuraavalla 
tavalla, kuinka voivat hyödyntää työskentelyssään aiempien vuosien oppeja:  
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Se, et jotain ottaa ideoita sielt vanhoist ja yhdistelee ja sit kumminkii, et suurinpiirtein 
kumminkii osaa sen perusasian, mut sit siin on jotain uutta kumminkii, et se perusasia on 
hallussa periaatteessa. (Raisa) 
 
(…) joskus käyttää vanhoja ideoita uudelleen ja vähän muokkailee niitä ja just tekniikoita, 
niillä hyödyntää. Et voi yhdistää muutamii tai monia eri tekniikoita, niin ku samaan. (Ilona) 
 
Kokemusten kautta opitaan yhdistelemään uusia asioita, mutta toisaalta tällä voi olla 
oppimista rajoittava vaikutus, sillä aina ei huomatakaan uusia mahdollisuuksia tai tapo-
ja työskennellä. Räsäsen (2000a, 11–12) mukaan uudenlaiset kokemukset antaisivat 
aihetta miettiä, onko jo hankittu tieto sittenkään parasta mahdollista. Asioiden tarkaste-
lu toisiaan täydentävistä näkökulmista näyttäisi, voisiko asioita tehdä toisin.  Taiteen 
perusopetuksessa saadut kokemukset ja taidot auttoivat nuoria katsomaan omaa te-
kemistään ja omia vanhoja töitään eri tavoin. Vaikka jotkut sanoivat katsovansa vanho-
ja töitään hävetenkin, ajattelivat he silti olleensa silloin kokemattomampia ja nuorempia. 
Helinä ja Nagisa kertoivat näin:  
 
No niit ihan vanhoi, kun kattoo niin häpeä on, niin kun ensimmäinen tunne, (naurua) sillee, 
et voi vitsi miten mie oon voinnu joskus tehä tommosiis. Mut kyl sit, kun niit parinkin vuo-
den takasii ja muutamankin vuoden takasii töitä katsoo, niin on sillee, että siihen nähen 
minkä ikäin mie olen ollu, niin ihan hyvii ne on. (…) kyl mie niist oon oppinnu tykkämää. 
(…) kyl sen huomaa, niin kun et mitä enemmän maalaa sitä enemmän uskaltaa käyttää 
niit värejä, käyttää niit sävyjä. Kyl mie huomaan tästäkii, et niin ku vaik mie tykkään täst, 
niin kyl mie olisin tehny  tän ihan eri taval jos mie saisin nyt tehä tän. (Helinä) 
 
(…) ku ensin katto, et toi on ihan kaamee mut sit kun katto vähän pidempään, niin sit sä 
huomaatkii, et toihan on hyvä idea. Mut et se on niin vanha kuva, et pitäs tehä uus. (Nagi-
sa) 
 
Oppimiskokemukset eroavat Antikaisen (1996, 254–256) mukaan toisistaan ajallisesti, 
ne voivat olla lyhytkestoisia, oivalluksen kaltaisia oppimiskokemuksia tai pitkäkestoisia 
kokemuksia, jotka tuovat erilaisia pitkällä aikavälillä tapahtuvia muutoksia, kuten itse-
luottamuksen kasvamista. Vuosien tekemisen ja harjoittelun kautta nuoret ovat huo-
manneet, kuinka he osaavat nyt tehdä monia asioita paljon paremmin, vaikkei sitä aina 
ajattelekaan. Nuoret kuvasivat kehittymistään esimerkiksi seuraavasti: 
 
(…) huomaa oikeesti, kun kymmenen vuotta on pitänny niit suunnitelmii väsätä, siis just 
täällä, niin kyl se on kehittynny ihan älyttömästi. Et just aina, kun pitää tehä työpiirrustuk-
set ja kaikki, niin sit se tulee vaan, niin ku itestää se suunnittelu, ei tarvi enää vaivaa siinä 
nähä niin paljon. (Heljä)  
 
 Kyl tässä on hyödynnetty paljon näit mitä me ollaan tääl opittu, (…) just sitte, kun mä olen 
opiskellu tääl näin, niin kyl sit huomaa, et on paljon parempi piirtämään ja pystyy, niin kun 
havainnollistamaan muillekin jotain omii ajatuksii piirtämällä kuvia. (Matias)  
 
(…) uskaltaa aina lähteä vähän rohkeammin tekemään tai ottaa enemmän haasteita siin 
työssä. Et pienenä ain aatteli, et että mä teen tällasen, et tää mult ehkä onnistuu, mut nyt 
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yrittää aina kasvatta sitä, että tekee vähän isompaa tai suurempaa tai yrittää, niin kuin 
saada erilaisuutta ja sellasta. (Amalia)  
 
Kokemukset olivat opettaneet nuoret oma-aloitteisiksi ja he oivalsivat uudenlaisia kei-
noja toteuttaa tehtäviään. Kokemuksellinen taideoppiminen lähtee nuorten omasta 
elämästä, jolloin omat kokemukset toimivat tarttumapintoina uusille asioille. Nuoret oli-
vat saaneet kokemuksia toimiessaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, tutkiessaan 
ympäristöään, työskentelyn erilaisista vaiheista ja työhön sitoutumisesta. (katso Räsä-
nen 2000a, 10–12; myös Häkkä 2006, 256–257; myös Rantakare 2007, 213–214.) 
 
 
Sukupuolen merkitys käsillä tekemisen kokemiseen 
 
Tutkimuksen aikana nousi esille, että vanhemmissa taiteen perusopetuksen ryhmissä 
oli oppilaina vain muutamia poikia, joissakin ryhmissä heitä ei ollut ollenkaan, vaikka 
heitä vielä nuorempien ryhmissä oli useita. Samoin Viran (2007, 117–119) tutkimuksen 
mukaan vanhimpien ikäryhmissä on poikia enimmillään vain 15 %. Kysyin molemmilta 
haastattelemiltani pojilta mistä tämä johtuu.  Jarno totesi lyhyesti ”en mä tiiä”, mutta 
Matias  mietti asiaa vähän enemmän:  
 
Hmm, johtuiskohan se siitä, että pojat ei oo välttämättä niin hyvii maalaamaa, vaikka it-
seasias monet taiteilijat on miehiä. Itseasias se on vähän mysteeri (…) Tai sitte se johtuu 
siitä, että pojilla on enemmän tekemistä kuin tytöillä, niin että sen takii ne ei välttämättä 
myöskää tuu tänne porukkaa. (Matias) 
 
 
Helinä arveli, että pojilla on erilaiset intressit kuin tytöillä, ”urheilu ja semmonen on pal-
jon tärkeämpää, kun se piirtäminen”. Tämä vahvistuu Viran (2007, 117–119) tutkimuk-
sessa, jonka mukaan etenkin pojat hakeutuvat usein maskuliinisiin harrastuksiin, johon 
taide ei kuulu. Lisäksi Vira huomasi kuvataidekoulun opettajana toimiessaan poikien 
peittelevän harrastustaan kavereiden piirissä ja vain kaikkein lahjakkaimpien puhuvan 
avoimesti harrastuksestaan. Kysyessäni Jarnolta, kertooko hän kavereilleen käsityö-
kouluharrastuksestaan hän toteaa, että ”no, en hirveen useest, sillee nyt joskus”. Viran 
havaintoja vastaavia ajatuksia vahvistaa muun muassa Sanin selitys, ”mä luulen, että 
se on ehkä se ku ollaa koulus ja toiset pojat puhuu, että joo mä meen lätkätreeneihin 
tai jalkapalloharkkoihin, niin sit se on ehkä, en mä tiiä kokeek ne sen jotenkii noloks 
sanoo, et mä meen kuvataidekouluun”.  
 
Molemmat haastattelemani pojat vahvistivat Vanhatapion (2006, 118–122) tutkimuksen  
huomion siitä, että taiteen perusopetuksessa opiskelevat pojat ovat kuitenkin tyytyväi-
siä harrastukseensa. Jarno ja Matias kertoivat viihtyvänsä hyvin taideharrastuksensa 
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parissa, vaikka ryhmissä ei paljon poikia ollutkaan. Heille tärkeintä oli mieluisa harras-
tus. Jarno totesi hänelle tärkeintä olevan ”varmaan tää työskentely ja sit tää ympäristö, 
kaverit ja nää”. Koska harrastusta ei kulttuurissamme kuitenkaan mielletä pojille omi-
naiseksi ei voi varmasti sanoa, miten paljon poikien kokemukset eroavat tyttöjen koke-
muksista ja miten paljon käyttäytyminen on kulttuurista opittua.  
 
 
Käsillä tekemisen prosessin tärkeys kokemuksessa 
 
Taiteen perusopetuksessa opetellaan tytöille ja pojille sopivia erilaisia taitoja töiden 
valmistamiseksi, mutta tämän lisäksi tavoitteena on ihmisen arkea tukevien tietojen ja 
taitojen lisääminen. Tärkeintä ei ole taiteellinen lopputulos vaan prosessi itsessään ja 
sen tuottama muutos. Tekemisessä kehittyvät muun muassa pitkäjännitteisyys, itsehil-
lintä ja ohjeiden noudattaminen. (Pöllänen & Kröger 2000, 240–241; Anttila 2006a, 51; 
Häkkä 2006, 252–253; Pöllänen 2007, 95–96.) Amalia sanoikin, että ”kärsivällisyys on 
yks se tärkeimmist mitä oppii, niin kun koko ajan”. Heljän ajatukset olivat vastaavat: 
 
Kärsivällisyyttä ja sitkeyttä (…) tuntuu, että sormii sattuu ja mie  en jaksa enää, mut silti 
vaan piti jatkaa. Sit mie oikeesti halusin näist hyvät, niin sit mä vaan päätin, et mä teen 
sen hyvin. Jotain sellasta päättäväisyyttäkii. (…) Must tuntuu just, niin ku alkuaikojen työt, 
niin mä muistan, et mul oli sellanen taktiikka, et mahollisimman nopeesti vaan valmiiksi 
kaikki, että ihan sama, et oliks ne huolellisesti tehty vai ei. Mut sit, niin ku jossain vaihees 
mä, niin ku tajusin sen, et ei oo tärkeintä kuinka monta työtä saa valmiiks vaan, että ne on 
sellasii, vaikka olis vaan se yks työ niin, et se on se hieno. Niin siin mä oon kehittynny 
mielestäni kaikkein eniten. (Heljä)  
 
 
Toisaalta Emmi, kertoi kuinka ”täs meni joskus hermot, (…) tuli semmosii virheitä, niin 
kun tossa”. ja Nagisa sanoi olevansa ”yhtä malttamaton kuin ennenkin”, vaikka hänkin 
oli tehnyt töitä, joiden työstäminen oli vienyt pitkiä aikoja. Mutta Senni koki työskentely-
prosessien muuttaneen hänen asioihin suhtautumistaan kokonaisvaltaisesti: ”Ylipää-
tään asenne elämään ehkä, että osaa ottaa asiat sellaisena, kun ne tulee ja käsitellä 
niitä ja ettei heti mene, niin ku tai lamaannu jostain asiasta, vaan osaa niin ku ottaa 
vastaan”.  
 
Bonsdorffin (2006, 159–166) mukaan taiteen tekemisen kokemus tuo nuorille tietoa 
muun muassa tunteista, arvoista ja kokemuksista paremmin, kuin jos ne välittyisivät 
joillakin muilla keinoin. Kokemus syntyy elämyksestä, joka koskettaa ja on tärkeä koki-
jalleen. Kuten aineistositaateista huomataan nuoret ovat osanneet yhdistellä aiempia 
kokemuksiaan uusiin ja saaneet näin elämyksiä työskentelystään. Pitkäaikainen työs-
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kentely on myös muokannut nuorten arvomaailmaa, kuten Turunen (1997, 18–19, 95–
97) näkee hetkien arvoa ja jopa koko elämän arvoa voitavan mitata kokemuksien arvol-
la. Merkittävät kokemukset muuttavat arvoja ja käsityksiä, jolloin uusien merkityksien ja 
niiden kautta saatujen arvojen kautta nähdään maailma ja siihen sisältyvät merkitykset 
uudella tavalla, tästä kerron lisää seuraavassa luvussa.  
 
4.1.2 Käsillä tekemisestä syntyneet merkittävät kokemukset 
 
Ihmisen elämään liittyy merkittäviä oppimiskokemuksia ja sellaisia elämäntapahtumia, 
jotka voivat johtaa muutokseen tai joita muuten vain pidetään itselle merkityksellisinä. 
Muisto merkittävästä oppimiskokemuksesta on aina sen kokemuksen muistamista, 
kuinka on saanut tehtyä jotakin luovaa tai kokenut asioita, joilla on merkitystä tekijäl-





Henkilökohtaisesti merkittävien oppimiskokemusten merkityksiä ei voi ymmärtää ilman 
kokonaiskontekstia, sillä ihmisten välinen vuorovaikutus on monimutkaista ja vähäisel-
täkin tuntuva puhe tai ele voi osoittautua merkitykselliseksi. (Silkelä 2000, 125.) Merkit-
tävien oppimiskokemusten taustalta löytyy usein oppimista tukevia sosiaalisia ja henki-
lösuhteita, tällaisesta 11 vuoden takaisesta tapahtumasta Helinä kertoo näin:  
 
Mut et sit mie muistan täält kuvataidekoulust sen, et se oli ihan eka kerta, kun mie olin 
täällä ja myö tehtii silkkipaperist, niin ku semmosii jotaa juttui ja liimattii ne ikkunaa. Minust 
tuntu, et miul oli kädet koko ajan siin liisteris ja mie en saannu leikattuu ollenkaa ja mie 
olin ihan huono (..) ”opettaja” sano mulle, (…) et tosi kivan muotonen. (…) en mä tiiä, oliks 
se oppimiskokemus sillee (…) en mä tiiä mitä mä siin opin, mut ehkä jonkin näköst sem-
most niin ku, ehkä mä opin luottamaan ”opettajaan” siin vaihees, niin kun oikeesti, et se 
on hyvä tyyppi. (Helinä) 
 
Merkittävä oppimiskokemus voi vaikuttaa kokijan minuuteen niin, että hänen persoonal-
lisuutensa, arvomaailmansa, oppimisensa ja tapansa ajatella muuttuvat. Toisaalta, 
vaikkei oppimiskokemusta koeta ainutlaatuisena, voi se toimia vahvistuksena aiemmin 
opitulle. (Merikivi 2003, 91-93.) Sani oli huomannut seuraavanlaisia merkittäviä muu-
toksia omassa tekemisessään:  
 
No, mä huomasin tos viime syksynä, et tot aikasemmin oli tuntunnu sillee, et ei niin kun 
mikään edisty ja tuli sellanen olo, et ei niin kun oikeen opi mitään, siis tääl. Mut sit tänä 
syksyn, viime syksyn tuli sellanen, et vihdoin löytyi se oma tyyli ja se millä lailla miten ha-
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luu tehä niitä asioita, mitä tekee ja sit sellanen oma ilmasu jutska. Et sit se yllättävän no-
peest tuli kuitenkii mut ehkä se oli kytenny jo pitempää mut sit se hyppäsi esiin. (Sani) 
 
Aivan yhtä voimakkaita tunteita ei Ilona ollut kokenut mutta yhdeksän vuotta opiskeltu-
aan hänkin oli huomannut, että ”mitä enemmän mä oon tehny näit töitä, niin sitä 
enemmän mua haluttaa tehä lisää. (…) että siit tulee sellanen pakollinen olo, että pak-
ko päästä tekee jotain lisää”. Nuorten haastatteluissa tuli esiin käsillä tekemisen tärke-





Osa nuorista kuvasi voimakkaita hyvänolon tunteita, jollaisia he kokevat joskus työs-
kennellessään mielenkiintoisen tehtävän parissa. Csikszentmihalyin (2005, 113–116) 
nimittää niitä flow-kokemuksiksi, jossa kaikki ulkopuolinen ja epäolennainen menettävät 
merkityksensä, tietoisuus itsestä ja ajantaju voivat muuttua ihmisen keskittyessä tehtä-
väänsä. Flow-kokemukseen liittyy löytämisen elämys, luovuuden tunne jostakin uudes-
ta. Tällaisen kokemuksen saavuttamiseen tarvitaan tarpeeksi haasteellinen tehtävä, jo-
ka kyetään suorittamaan ja saamaan näin onnistumisen elämyksiä. Liian helppo tehtä-
vä ei innosta, koska sen suorittaminen ei ole haasteellista. Toisaalta liian vaikea tehtä-
vä ei tuo onnistumisen tunnetta vaan pettymyksen, koska sitä ei pystytä suorittamaan. 
Haastattelemani nuoret kertoivat seuraavasti, millaisia kokemuksia he ovat tekemises-
tään saaneet:  
 
Mä oon nyt tänä syksyn huomannu, et tosi monta kertaa (…) et on semmos vaihees työtä, 
et semmonen työkii (…) et jes, et tät on tosi kiva tehä. Niin poskii alkaa kihelmöidä, tulee 
sellanen tosi lämmin olo ja on vaan sellanen, et hymyilyttää ja on tosi ilonen ja pitkää, niin 
kun tietää, et on kuvis tulossa niin monta päivää jo tosi ilosen siintä ja oottaa.(Sani) 
 
Siis varsinkii, jos tekee jotain tällasta savityötä tai niin sit tulee, niin ku se virtaus tavallaan,  
kaikki muu häviää ja sit se, mä vaan keskityn, niin ku ihan täysil siihen työhön ja sen te-
kemiseen ja muotoon ja sormiin miten ne liikkuu. Niin sit se on ihan mieletön tunne, sit kun 
huomaa, et on tehny vaik kolme tuntia jotain ja niin ku ihan sellai ajattelematta mitään. 
Must se on ihaninta se on just se hyvä kokemus. (…) Sit kun tietää, et on aikaa työsken-
nellä niin sit just tulee sellanen keskittyminen ja sellanen, et aika häviää tai jotenkiin, miten 
sen sit sanois.  (Heljä) 
 
Monet nuorista kuvasivat löytäneensä flow-tunteen vasta viime aikoina eivätkä kaikki 
haastattelemani nuoret edes kertoneet tällaisista kokemuksista. Csikszentmihalyin 
(2005, 161–163) mukaan saavuttaakseen flow-kokemuksen pitää harjoitella siihen tar-
vittavia taitoja ja nyt osalla näistä nuorista on jopa kymmenen vuoden harjoittelu taiteen 
perusopetuksessa. Samoin he ovat siirtyneet taiteen perusopetuksen toiselle tasolle, 
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työpajoihin, jolloin perustaidot on hallinnassa ja omalle ilmaisulle jää enemmän tilaa. 
Kuten Matias kuvaa, ”nyt vasta noit kunnon töitä on alkannu syntyy (…) täällä työpa-
joissa”. Lisäksi nuorilla on jo kyky kontrolloida omaa elämäänsä, sillä Uusikylä (1999, 
65) mainitsee, että flow-kokemuksen perustana on taito kohdentaa oma psyykkinen 
energia itselle tärkeisiin toimiin, kuten näille nuorille visuaalisiin taiteisiin, josta he löytä-
vät onnellisuuden tuntemuksia. Heljä on opiskellut taiteen perusopetuksessa kymme-
nen vuotta ja huomannut eri materiaalien ja tekniikoiden merkityksen flow-kokemuksen 
saavuttamisessa ja kertoi, kuinka etsii flown kaltaista kokemusta tietoisesti työskennel-
lessään:  
 
(…) se on niin ihana tunne, niin sit kyl mä haenkii sitä, niin ku keskityn ja suljen asiat pois 
niin ku ihan tietosestikin. (…) Se (savi) on just sellain ihan ykkönen mut sitte toinen on 
maalaaminen, se on, niin ku kans sellanen mis saattaa hurahtaa vaik koko päivä, et maa-
laa jotain ja sit huomaa, et on kulunnu tuntikausia. (Heljä) 
 
En huomannut kysyä, olivatko nuoret kertoneet flow-kokemuksistaan muille, mutta ha-
vaitsin haastattelujen aikana sen innostumisen ja ilon tunteen, jota he kokivat kuvates-
saan sitä onnellisuuden tunnetta, kihelmöintiä, poskien kuumotusta, jota intensiivinen 
työskentely saa aikaan. Laitisen (2006, 211) mielestä tulisi huomioida nuorelle merki-
tykselliset asiat, jotka auttaisivat häntä käsittelemään asioita omista lähtökohdistaan ja 
saavuttamaan näin itselle merkityksellisiä asioita.  
 
 
4.2 Yhteisön tuki taidekasvatuksen kokemuksessa 
 
Ihminen liittyy elämänsä aikana useisiin ryhmiin, joilta hän saa tukea omalle toiminnal-
leen. Ensimmäisenä ovat vanhemmat ja perhe, elinympäristön laajennettua mukaan tu-
levat ystävät, opettajat ja muut yhteisön jäsenet. Yhdessä tekeminen on  merkityksellis-
tä oppimisprosessin ja ongelmanratkaisun kannalta, samalla opitaan työskentelemään 
yhdessä ja sosiaalistutaan ryhmään.  Tässä luvussa kerron, kuinka yhteisö voi tukea 
nuorta eri keinoin työskentelemään. 
 
4.2.1 Taiteen perusopetusryhmään sosiaalistuminen 
 
Rantalan (2001a, 33–34) tutkimuksesta ilmeni, että kuvataidekoulussa käynti on nuoril-
le yksilöllinen valinta. Vaikka useimmat olivat aloittaneet harrastuksensa vanhempien 
toimesta, he pitivät siitä, jatkoivat vapaaehtoisesti vuodesta toiseen ja olivat sosiaalis-




Omaan ryhmään liittyminen 
 
Useimmat nuoret muistelivat Sanin tapaan vanhempien ohjanneen heitä taiteen perus-
opetukseen: ”Muistaakseni äiti oli kuullu jonkuu sen kaverilt, et sen lapset oli ollu ja 
meiän äitin mielest se oli mielenkiintos ja sitte se laitto mut tänne”. Taidekasvatuksen 
ryhmään tulo on ollut monelle merkittävä kokemus ja esimerkiksi Raisa muisteli kym-
menen vuoden takaista tapahtumaa näin: 
 
Äiti toi minut tänne. Jännitti ihan hirveesti, sillee oot tokaluokkalainen just, siel ei oo ketään 
tuttuja, mitä jos mä en tuukkaa toimeen, mitä jos mä en tykkää olla siellä, et jos mä en 
osaakkaa tehä mitää. Mut kun ne muut on ihan samal lähtöviivalla kuitenkii, kaikki oli, et 
katteli omii kenkii ja sillee. Et no, moi, just sillee, et kyl mä muistan sen hetken kun mä tu-
lin tänne ja kyl mä oon tykänny siit ekast kerrast lähtien olla täällä tosiaa. (Raisa) 
 
 
Rantala (2001a, 33–34) huomasi nuorten saavan harrastuksen kautta uusia ystäviä. 
Omien havaintojeni aikana huomasin kaikissa opetusryhmissä muodostuneen erillisiä 
pienryhmiä. Suurin tiivis ryhmä oli käsityötaiteen perusopetuksessa, jossa kuusi oppi-
lasta työskenteli saman pöydän ääressä keskustellen vilkkaasti niin kyseisistä töistä 
kuin päivän ja kuluneen viikon kuulumisista. Yleensä yhdessä työskentelevät ja kes-
kustelevat ryhmät olivat 2–4 oppilaan kokoisia. Näissä opetusryhmissä oppilaat olivat 
14–18-vuotiaita ja ryhmät jakautuivat usein iän mukaan.  
 
Vaikka haastattelujen mukaan monetkaan oppilaista eivät tavanneet toisiaan vapaa-
aikanaan, olivat he sosiaalistuneet omaan taidekasvatuksen ryhmäänsä ja odottivat in-
nokkaasti viikoittaista tapaamistaan. Kysyessäni Jarnolta tuleeko hän tänne kavereiden 
vuoksi vai tekemään käsillä on vastaus ”aika yhtä paljon molempia”. Raisan mielipide 
oli vastaava: ”Molempii, siis se on kiva just ton ”oppilaan” kans kun me ollaan hirveen 
hyvin ystävystytty täällä niin sit aina oottaa, et näkee ”oppilaan” ja  sit kumminkii saa 
tehdä asioita siinä samalla”. Samankaltaisia vastauksia sain muiltakin haastattelemilta-
ni nuorilta, mutta jokaisessa opetusryhmässä oli myös oppilaita, jotka ainakin havain-
noinnin hetkellä näyttivät haluavan työskennellä omassa rauhassa. Muutama oppilas, 
kuten Matias, sanoi työskentelevänsä enimmäkseen yksin ja  totesi omasta yhteistyös-
tään muiden oppilaiden kanssa, että ”on se aika etäistä, kyl se on vaan, et ne muut on 
tääl vaan juttelemas”. Vaikka Matias tahtoi keskittyä lähinnä omaan työhönsä, piti hän-




Oman identiteetin kasvu vuorovaikutuksessa 
 
Haastattelemani nuoret ovat iässä, jossa rakennetaan omaa identiteettiä vuorovaiku-
tuksessa muiden kanssa. Taiteen perusopetuksessa nuorilla on mahdollisuus tarkkailla 
niin omaa  kuin muidenkin tekemistä ja samalla löytää omat ominaisuutensa muilta 
saadun palautteen avulla. Havaitsin nuorten työskentelyssä yksilöllisyyttä ja oman per-
soonallisuuden etsimistä ja esiin tuomista, sillä vaikka he saattoivat työskennellä kiin-
teässäkin ryhmässä, jokainen teki omanlaistaan työtä. Tosin opiskelutovereilla oli haas-
tatteluiden perusteella vaikutusta nuorten valintoihin, sillä vuorovaikutus muiden kans-
sa auttaa omien ajatusten selventämistä ja laajentamista. (katso Räsänen 2000a, 53–
54; myös Kärkkäinen 2008, 98.) Emmi kertoi vastaavasti, kuin moni muukin nuori, että 
”sillee jos on monta vaihtoehtoo minkä tekee, et katotaa toisten kanssa, et mikä ois niit-
ten mielest paras vaihtoehto tehä ja annetaan toisille ideoita”.  
 
 
Yhdessäolo on nuorille tärkeää, vaikka he tekisivätkin erilaisia töitä, sillä Kärkkäisen 
(2008, 84–87) mukaan vuorovaikutteisen taiteellisen toiminnan kautta lapset ja nuoret 
käsittelevät omia kokemuksiaan ja kulttuurista identiteettiään. Kuvia käsiteltäessä ja 
niiden piirteistä keskusteltaessa syntyy käsitys itsestä. Kaikki haastattelemani nuoret 
eivät välittäneet osallistua keskusteluihin, vaan tahtoivat työskennellä yksin, mutta heil-
lekin ryhmän läsnäolo ja yhteisöön liittyminen oli tärkeää. Matias totesi, että ”ei se pal-
joo vaikuta se mitä muut tekee ympärillä, kunhan on muita ympärillä. (…) en mä esi-
merkiks kotona jaksais mitään taideteoksii, kun siel on tylsää, yksinäistä”. Vaikka tois-
ten kanssa ei paljoa vaihdettaisi mielipiteitä, nähdään mitä muut tekevät, kuullaan hei-
dän ajatuksiaan ja samalla peilataan omaa tekemistä muiden työskentelyyn, nähdään 
oman yksilöllisyyden kasvu. Seuraavassa luvussa kerron, kuinka käsillä tekeminen he-
rättää ajatuksia ja on vuorovaikutuksellista, jolloin ihminen liittyy oman toimintansa 
kautta yhteisöönsä.  
 
4.2.2 Vuorovaikutus ja yhteisöllisyys käsillä tekemisen kokemisessa 
 
Lapsi liittyy elämänsä aikana useaan yhteisöön ja ympäristöön, joihin hän vaikuttaa ja 
jotka vaikuttavat häneen (Jokela 2006, 74). Ensimmäisenä ja läheisimpänä on perhe,  
jonka merkityksestä lasten taiteen perusopetukseen osallistumiseen kirjoitin jo edelli-
sessä luvussa. Monet nuorista kertoivat myös visuaalisiin taiteisiin ja käden taitoihin liit-




Perheen sisäinen vuorovaikutus käsillä tekemisessä 
 
Haastatteluissa suurin osa nuorista kertoi vanhempien, useimmiten äitien, harrastavan 
jonkinlaisia kädentaitoja. Perheissä, joissa vanhemmat ja sisarukset harrastivat käden 
taitoja, saatettiin esimerkiksi tehdä joitakin töitä yhdessä, käydä taidenäyttelyissä tai si-
sustaa kotia. Ilona kertoo, kuinka ”äitinkaa välil maalataa ja isää autan välil autotallis 
(metallitöissä)”. Sani puolestaan kertoi, että ”joskus käyää konserteis yhessä ja jotain 
taidenäyttelyitä kattomassa”. Tosin muutamat nuoret, kuten Senni totesivat, että ”mä 
oon ainut (…)(muu perhe) kehuu ja kannustaa tekemään lisää ja äiti ihastelee aina 
vaikka itte en tykkäis”.  
 
Haastatteluista selvisi, että monilla nuorista oli sisaruksia, jotka osallistuivat tai olivat 
osallistuneet taiteen perusopetukseen. Useimmiten sanottiin, ettei sisarusten kanssa 
tehdä paljon yhteistyötä, mutta joskus töitä katsotaan yhdessä ja annetaan jotakin pien-
tä apua. Minttu mainitsi, että ” käyn aina lainaas siltä (siskolta) ja se lainaa (taiteilija 
tarvikkeita) multa ja me piirustellaa ympäriinsä”. Nagisa puolestaan kertoi, että ”saate-
taan vertailla, mut meillä on niin erilainen tyyli”. 
 
Perheen ja läheisten vuorovaikutus töiden arvioinnissa oli nuorille tärkeää. Nuoret oli-
vat ylpeitä aikaansaannoksistaan ja saamastaan huomiosta, kun teoksia tutkittiin yh-
dessä ja vanhemmille oli ylpeyden aihe esitellä vieraille, kuinka taitavia heidän lapsen-
sa ovat. Matias, Raisa ja Amalia totesivat seuraavasti:  
 
(…) yleens iskä tai äiti, jos menee ylös tai alas (rappusia), niin kyl ne kattoo.  Sit aina vie-
rail on paljo ihmeteltävää mitä täällä on. (…) ne (vanhemmata) on tosi ylpeitä, et meiän 
lapset osaa tällasta ja näin aina kehuskelemassa, kun siihen on aihetta. (Matias) 
  
Silloon kun ne tuuaa kotiin, niin sitte myö ihastellaa niit kaikki yhessä (…) Joskus ne antaa 
ideoita ja sit, kun ne on joskus on kuullu joltain, että kun viet sen työn kotiin niin se laitetaa 
samantien kaapin perälle tai heitetää roskiin.  Mut kun meil ne on tosiaan esillä niin kyl 
siint tulee sellanen, et oikeesti ne tykkää mun tekemistä töistä ja et niist on kiva, että mä 
teen käsilläni ja tällee näin niin kyl se innostaa (Raisa)  
 
Tulee sellanen olo, et vitsi, et oonks mä osannu tehä tollasen ja että ja sit kun kuulee ih-
misilt just jos käy jotain vieraita, et sillee, et voi vitsi, et miten on hieno, et miten sä oot 
osannu tehä tollasen. Niin tulee sellanen, et oikeesti muutkin arvostaa sitä, et sul on joku 
taito minkä sä osaat. (…) Mun mielest se on, niin ku hienoo jos ihmiset osaa, niin ku ar-
vostaa sitä, mikä on jollekin toiselle tärkeetä ja sellasta. (Amalia)  
 
Vanhemmat kannustivat nuoriaan ja antoivat heille turvallisen ilmapiirin toteuttaa omia 
ajatuksiaan ja nauttia tekemisestä. Töiden arvostaminen on tarpeellista. Monissa haas-
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tatteluissa nuoret korostivat, miten tärkeää on, kun vanhemmat tai ystävät ovat kiinnos-
tuneet heidän tekemisestään ja valmiista töistä. Minttu kertoi, kuinka ”yhest teoksest tu-
li, kun me muutettii yhesvaihees tähän meiän uuteen asuntoon, niin siin kun mä olin 
maalannu yhen taulun, niin sisustuksen värei otettii siit”. Arvostaminen ja teoksista pu-
huminen innosti nuoria työskentelemään, sillä arvostuksen myötä he kokivat tekevänsä 
jotakin merkityksellistä. Yhteisessä tekemisessä perheen kanssa nuorten minäkuva 
kehittyi, nuoret huomasivat, kuinka he voivat vaikuttaa omalla osaamisellaan perheen 
asioihin ja oppivat samalla työskentelemään yhdessä vanhempien ja sisarusten kans-




Opiskeluryhmän välinen yhteistyö ja vuorovaikutus 
 
Karppisen (2005b, 110–116) mukaan ryhmissä tapahtuva vuorovaikutus ja yhteinen 
ongelmanratkaisu ovat merkityksellisiä oppimisprosessin kannalta. Vuorovaikutteisessa 
työskentelyssä opitaan tulemaan toimeen ryhmässä ja luomaan käytäntöjä, joista on 
hyötyä myöhemmin opiskelu- ja työelämässä. Ilona totesikin, ”et ymmärtää kavereita ja 
yhteishenkee ja uskaltaa olla enemmän esillä”. Opiskeltuaan taiteen perusopetuksessa 
vuosia nuoret olivat sosiaalistuneet ryhmäänsä ja odottivat viikoittaista opettajan ja 
opiskelutovereiden tapaamista ja tietysti käsillä tekemistä. 
 
Raisa oli käynyt taiteen perusopetuksessa kymmenen vuotta ja hänen mielipiteensä 
viikoittaisiin tapaamisiin menemisestä oli odottava ja innostunut: ”Maanantai aamu kun 
on, niin et, hitto, tänään on vasta maanantai, mut sit kun oot keskiviikossa, niin sit, et 
huomenna mä lähen, niin ku kässää ja sit mä nään taas kaikki kaverit ja viikon kuulu-
miset”. Havainnoinnissa huomasin, kuinka Raisalle oli tärkeää työskennellä ystävänsä 
kanssa. Raisa siirtyi toiseen luokkaan opiskelutoverinsa perässä tämän mennessä om-
pelemaan. Seuraamalla ystäväänsä hän sai  lisäaikaa keskustella ja työskennellä yh-
dessä. Vaikka Raisalla oli oma työ kesken alkoi hän auttaa opiskelutoveriaan tämän 
työskentelyssä. Yhteistyöstä nousi yhteinen tekemisen ilo, ratkaistiin yhdessä kuinka 
opiskelutoverin työ olisi paras toteuttaa ja samalla nuoret keskustelivat kuluneen viikon 
tapahtumista ja omista suunnitelmistaan. Opettaja kävi välillä katsomassa tyttöjen 
työskentelyä ja keskusteli heidän kanssaan työn toteuttamiseen tarvittavista toimenpi-
teistä ja muutenkin kuulumisista. Opettaja vaikutti olevan tytöille läheinen, hänen kans-
saan syntyi kuin itsestään iloinen keskusteluhetki. Työskentelyn ilo vaikutti tässä, niin 
kuin muissakin vastaavissa tilanteissa nousevan yhteisestä tekemisestä, tärkeintä ei 
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varmaan ollut mitä tehtiin, vaan että saatiin työskennellä yhdessä ja nauttia yhdessä 
onnistumisesta.  
 
Seurasin sisarusten välistä yhteistyötä ja haastattelut ja havaintoni tukivat toisiaan sii-
nä, että samanikäiset sisarukset tekivät tiiviimpää yhteistyötä ryhmissä, mutta eri-
ikäiset sisarukset pysyttelivät enemmän oman ikäistensä seurassa. Huomasin kuinka 
kaksoset vaihtoivat kätevästi tehtäviään, tehtävät jaettiin sen mukaan, kumpi hallitsi 
sen paremmin. Vastaavasti eri-ikäiset sisarukset työskentelivät havainnointini hetkellä 
yksin tai oman ikäistensä seurassa. Tähän voi vaikuttaa se, että ryhmässä jo olleilla 
vanhemmilla sisaruksilla on muodostunut ryhmän sisällä oma ystäväpiiri ja toimintata-
vat, jolloin nuoremman sisaruksen pitää etsiä oma paikkansa ryhmän jäsenenä. Näitä 
tapauksia ei aineistossani ollut monta, mutta ne antavat ehkä jonkinlaisen kuvan sisa-
rusten käyttäytymisestä ryhmässä.  
 
Keskusteltaessa ryhmissä muiden oppilaiden kanssa työn eri vaiheista opitaan yhdes-
sä jakamaan oppimista, ratkomaan ongelmia ja seuraamaan oman prosessin eri vai-
heita, toisin jos tehtäisiin yksin. Yhdessä pystytään tekemään asioita, joihin ei yksin 
kyetä. Tällöin jokaisen vahvuuksia voidaan hyödyntää. (Säljö 2004, 16, 75–76 Karppi-
nen 2008, 108.) Monet oppilaat korostivat, kuinka he voivat suunnitella itse työnsä, 
mutta kysyvät tarvittaessa opiskelutovereiltaan tai opettajalta neuvoa ongelmiinsa. Täs-
tä yhtenä esimerkkinä Amalia kertoi näin:   
 
No yleensä joo sillee jos on vaikka kaks vaihtoehtoo, niin mitä alkais tekemään, niin sit 
yleensä kysyy kavereitten mielipidettä, et mitä mieltä sä oot. Siis vaik ite tekee kuitenkin 
lopullisen päätöksen, mut ja sit kavereil  on yleens jotain hyvii ideoit, et tohon vois lisätä 
sellasen ja toikii vois olla tosi kiva. (Amalia) 
 
Yhtenä vuorovaikutuksellisena toimintana on töiden arviointi ryhmässä. Taiteen perus-
opetuksen ryhmissä ei ollut tapana katsella töitä jokaisen työskentelykerran jälkeen yh-
dessä, mutta joissakin ryhmissä niitä katseltiin jonkin aihekokonaisuuden valmistuttua. 
Useimmat nuoret kertoivat jännittävänsä arviointia, vaikka toisaalta he kaipasivat mui-
den mielipiteitä töistään. Aluksi ryhmätyöskentely voi tuntua oudolta ja epävarmalta, ei 
uskalleta tuoda esiin omia mielipiteitä, mutta yhteistoiminnallisuuden kautta rohkeus il-
maista itseään kasvaa. Sani kertoi, ”ett niin ku oppii tuomaa sitä omaa mielipidettä kui-
tenkii, et vaikka sitte ei nyt sillee, että alkaa kinaamaa siitä asiasta, mut et osaa roh-
keesti sanoo sen oman mielipiteen”. Oppilaan aktivoimiseksi tulee hänelle antaa tilaa 
tuoda esille omia ajatuksia ja suunnitelmia (Palovaaran 2007, 77). Näissä taiteen pe-
rusopetusryhmissä annettiin tilaa niin omille suunnitelmille ja ajatuksille kuin mahdolli-
suudelle tehdä yksin tai yhdessä oppilaan halujen mukaan. 
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Kavereita ja opettajaa kaivattiin ympärille keskustelemaan työn vaiheista, arvioimaan 
työtä tai muuten vain keskustelemaan asioista, mutta välillä haluttiin omaa rauhaa ja 
keskittymistä tekemiseen. Osa seurallisista, yleensä ryhmässä työskentelevistä nuoris-
ta kertoi hetkistä, jolloin he tahtoivat syventyä yksinomaan työhönsä, kuten Heljä seu-
raavassa:  
 
Siis se riippuu ihan päivästä, et joskus tuntuu, et haluu vaan keskittyy siihen omaan työ-
hön just mut joskus, siis usein me jutellaa ihan kaikest  muustakin, niin ku koulusta ja kai-
kesta elämästä ja myös niist töistä,  siis molemmat on ihan kivoi, et sellai  en mä osaa sa-
noo, mikä on paras tyyli yhessä vai yksin. (Heljä)  
 
Vaikka ryhmissä oli nuoria, jotka tahtoivat keskittyä enemmän omaan tekemiseen kuin 
seurusteluun, heillekin oli tärkeää ryhmässä työskentely. Matias oli ryhmänsä ainut 
poika ja koki oman yhteistyönsä vähäiseksi, mutta ”kyl sitä pitää olla porukkaa kuiten-
kin ympärillä, ettei tul ihan sellast tylsistynyttä tunnetta. Et tääl minust saa just hyvin ai-
kaseks. Sillai nää työt saa inspiraatiot muilta ja saa ittekin palautetta ja kehuja”. Vuoro-
vaikutuksellisessa toiminnassa nuorelle tärkeät sosiaaliset taidot kasvavat ja hän oppii 
yhdessä työskentelemiseen ja kestämään joskus jännittävältäkin tuntuvaa arviointia. 
Opettajan merkityksestä nuorten vuorovaikutuksellisessa toiminnassa ja yksilön käsillä 
tekemisessä kerron seuraavassa luvussa.  
 
4.2.3 Opettajan merkitys käsillä tekemisen kokemisessa 
 
Taiteen perusopetuksen puitteet tulevat Opetushallituksen sille määräämästä  opetus-
suunnitelmasta, mutta jokainen opettaja painottaa itselleen tärkeitä asioita (Laitinen 
2006, 203). Kävin tutustumassa neljään taiteen perusopetuksen ryhmään, joissa oli 
kolme eri opettajaa, joilla jokaisella oli omat tapansa opettaa. Tietysi erilainen tapa 
opettaa tulee jo siitäkin, että jokaisella oli eri oppiaine opetettavana. 
 
 
Opettajan omat toimintatavat 
 
Vuosien myötä opettajalle on kehittynyt oma tapa toimia, fyysisten olosuhteiden ja laki-
en ja asetusten antamien mahdollisuuksien mukaan (Syrjäläinen 2003, 87–89). Haas-
tattelemani nuoret painottivat opettajan merkitystä työskentelyssä, ainuttakaan opetta-
jasta valittavaa kommenttia ei haastattelussa tullut esiin vaan päinvastoin opettajia ke-
huttiin jokaisessa haastattelussa. Ilmeisesti opettajat olivat onnistuneet kehittämään 
nuoria miellyttävät tavat toimia. Heljä oli opiskellut saman opettajan johdolla jo kymme-
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nen vuotta ja oli tiedostanut, että työskentely olisi voinut olla erilaista jossakin muussa 
ryhmässä ja toisen opettajan johdolla.  
 
Siis vaikee olis kuvitella ees ketään muuta sellai, et se on kummiskii, niin tärkee osa sitä      
niin ku harrastusta se opettaja, et en mä tulis toimeen niin ku jos ei olis ”opettajaa” (nau-
rua), en mä tiiä. Mä saattasin tehä ihan erilaisia töitä, jos olis joku muu opettaja, ehkä. (Hel-
jä)  
 
Tutkimukseeni osallistuneista nuorista oli osalla vaihtunut opettaja useasti, aina sen 
mukaan mitä erikoistekniikkaa he opiskelivat tai aivan uuden opettajan tullessa taiteen 
perusopetukseen opettajaksi. Toisaalta käsityön ryhmissä oli opiskeltu perusopinnoista 
asti saman opettajan johdolla, parhaimmillaan jo kymmenen vuotta. Niinpä haastatte-
luissa, vaikka jokainen painotti opettajan merkitystä, käsityötä opiskelevat kertoivat sii-
tä, kuinka opettaja koettiin läheisenä, enemmänkin kaverina kuin opettajana. Näissä 
ryhmissä opettajalla on ollut aikaa tutustua oppilaisiin, ottaa huomioon heidän persoo-
nallisuutensa ja toisaalta tehdä opetuksesta oman näköistään.  
 
Et mä oon tykänny ”opettajasta”, niin ku ihan alust lähtien ja se, et joka viikko kun tulee 
tänne niin on hauska nähä ”opettajaa”. Et se ei oo torstaisin, et mun on pakko mennnä 
sinne, mä en haluu mennä, vaan mä tuun ihan innoissani  torstaina tänne. Nyt kun mulla 
oli se autokoulu, niin kun teoriatunnit oli yleensä just torstaina, niin sit oli, et vitsi mä en 
pääse tänne, et mä haluun nähä just ”opettajaa” ja sit on tullu vähä niin kun kaveri kym-
menen vuoden aikana. Just vaihetaa kuulumiset, mitä viikon aikana on tapahtunut ja sit 
kumminkin tehää töitä siin samas. (Raisa) 
 
Raisan puhe vahvistui myös havainnoinnin aikana, hänen suhtautumisensa opettajaan 
oli välitön, opettajaa ei pidetty auktoriteettinä vaan läheisenä ihmisenä. Yleensäkin 
huomasin ryhmissä vieraillessani opettajien ja oppilaiden välisen välittömän ilmapiirin, 
nuoret pitivät harrastuksestaan ja opettajat olivat oman alansa ammattilaisia, joilta nuo-
ret kokivat saavansa pätevää opetusta. Opettaminen on opettajan ja oppilaan välistä 
sosiaalista yhteistyötä, jonka tavoitteena on oppilaan oppiminen (Syrjäläinen 2003, 87–
89). Yhteistyön sujuessa hyvin opettaja sekä oppilaat viihtyvät ryhmässä ja oppivat toi-
nen toisiltaan uusia asioita kehitellessään työskentelyprosseja. 
 
 
Opettaja antaa tilaa oppilaan omalle ilmaisulle 
 
Yhteistyö oppilaan ja opettajan välillä vaikutti toimivan hyvin, sillä haastatteluiden mu-
kaan opettaja kuunteli oppilaiden tarpeita ja otti huomioon sen, mitkä asiat olivat heille 
merkityksellisiä. Vaikka opettaja antoi tiettyjä aiheita ja ohjeita, saivat oppilaat suunni-
tella omaa työskentelyään tekemällä valintoja ja ottamalla samalla vastuuta oman työn 
etenemisestä. (katso Uusikylä 2001, 16–20; myös Anttila 2006a, 47–48.) Emmin vas-
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taus ”jos ei keksi siitä aiheesta, niin sitte voi vähän soveltaa”, oli tyypillinen kuvaamaan 
nuorten vapautta soveltaa aihetta paremmin omaa ilmaisuaan vastaavaksi.  
 
Tavoitteena on opettaa oppilaille kokonaisen valmistusprosessin tekemistä, jotta he 
kehittyisivät näkemään, kuinka prosessi olisi paras suorittaa. Opettaja antaa aiheen ja 
ohjeen, mutta oppilaat tahtoivat usein toteuttaa ja kehitellä aihetta eteenpäin omin 
suunnitelmin. Luova prosessi lähtee usein jostakin ongelmasta ja ongelman ratkaise-
miseksi joudutaan käymään läpi prosessi, jossa arvioidaan erilaisia mahdollisuuksia. 
Tekemisen kautta opitaan, kuinka tehtävä olisi paras suorittaa. Siihen auttavat jo edel-
lisessä luvussa kerrottu vuorovaikutuksellinen yhteistyö muiden oppilaiden kanssa ja 
opettajan ohjaus. Parasta on, kun opettaja antaa ohjeita mutta myös valinnan mahdol-
lisuuksia. Opettajan ja oppilaan kokemusmaailman kohdatessa syntyy uudenlaisia asi-
oita sekä oppilaalle että opettajalle. (katso Uusikylä 2001, 16–20; myös Laitinen 2003, 
131–132; myös Lepistö 2004, 192–194; myös Anttila 2006a, 47–48.) Raisa kertoi 
omasta oppimisprosessistaan taiteen perusopetuksessa ja antoi samalla palautetta pe-
ruskoulussa annettavalle taito- ja taideaineiden opetukselle:  
 
 (…) et on periaattees ohje, mut sit periaattees se on kumminkin aika sun omis käsis, et 
minkälaisen sä teet siintä. Et sellasen oman näkösen saa tehä siintä. Et se ei ol just sillee, 
et täs on sulle ohje, sä teet just tällasen kun täs sanotaan vaan, et sull on ohje ja sä niin 
ku mukautat niit omiin juttui siihen ja jokainen työ kuitenkin oman ittensä näkönen. Ettei ne 
sellasii kun koulussa, jos tehää  tai tehtii joskus yläasteel jotaa, et kaikil oli samanlainen, 
meil on kaikil tääl aina ihan erinäköset työt, kun jokanen tekee sellasta, mitä niin ku itte 
haluaa tehä. Mut kyl se ”opettaja” tulee välil kumminkii,  et hei rajota vähä, et nyt lähti ide-
at menee vähä liian pitkälle. (naurua) Tai sit se just ohjaa oikeeseen suuntaan. (Raisa) 
 
Oppilaat odottavat kehittymistä itseltään ja moni kokee, ettei kotona ole kiva tehdä yk-
sin, vaan kaivataan kavereiden ja opettajan neuvoja. Minttu kertoi, että ” sit voi aina ky-
syy, jos meinaa mietityttää joku kohta, et mitä sille pitäs tehä. (…) ettei ite vaan näe si-
tä sellasena omist silmistään vaan joku (opettaja) sanoo et jotain kohtaa vois korjata”. 
Opettajan odotetaan neuvovan, kuinka työ tehdään ja kertovan, kuinka oppilas on lo-
pulta onnistunut työssään. Tässä välissä oppilas miettii omanlaisiaan ratkaisuja ja 
työskentelee itsenäisesti. Toisaalta oppilas voi turhautua tällaisissa tilanteissa, koska 
hän tuntee, ettei kykene suorittamaan tehtävää. Tämä on kuitenkin tärkeä osa oppi-
misprosessia, ja vaikka opettaja haluaisikin neuvoa, ei valmiiden toimintamallien anta-
minen ole läheskään aina mahdollista. (Rastas 2000, 26–29.) Helinä oli muutaman 
vuoden poissa taiteen perusopetuksesta, mutta palasi, koska tahtoi neuvoja opettajalta 
sekä aikaa työskennellä. Paluu ei kuitenkaan ollut hänelle helppo seuraavasta haastat-
teluotteesta ilmenevällä tavalla:  
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(…) sitte meille tuli öljyvärimaalaus silloin ja mie olin ihan, et ei täst tuu oikeesti mitää 
(huokaava naurahdus), et enhän mie osaa käyttää näit enää ja ihan hampaat irves tein tät 
työtä ja tyylii mie olin aina ihan ahistunnu, et nyt on taas kuvista ja mun pitää mennä te-
kemään sit työtä, ei et siint tulee ihan hirvee. (…) Ja sitte en mie tykänny siit silloinkaa kun 
se niin ku tuli valmiiks vaik, mul oli sillee tosi kiva aihe sillee, niin ku mie tykkäsin siit kun 
meil oli täs aiheen, et valitse joku laulu ja maalaa siitä. Se laulu oli mulle tosi sellanen niin 
ku henkilökohtanen ja niin ku mist mie tykkäsin. Ja sit minuu ärsytti hirveest, kun tää maa-
laus ei sit onnistunnu, mut nyt mie tykkään täst tosi paljon, et siint on tullu periaattees mul-
le uus alotus tai semmonen niin ku sille maalaamiselle. (Helinä)  
 
Räsäsen (2008, 50–52, 69) mukaan opettajajohtoinen opettaminen on lähinnä oppilaan 
pakottamista aikuisten luomiin käytäntöihin. Sen sijaan oppilaiden persoonallisuus saa-
taisiin paremmin esiin siirtymällä opettajajohtoisuudesta  oppilaskeskeisyyteen. Varton 
(2001, 7–10) mukaan taidekasvattajan tehtävä on ohjata oppilasta taidon paikkaan, 
huomioimaan asioita ympäriltään.  
 
 
Opettajan työn vastuun jakaminen 
 
Taito- ja taideaineiden opetuksen vastuu on pääasiassa koulussa, mutta opetusta on 
mahdollisuus saada harrastuksen parissa, kuten taiteen perusopetuksessa.  Tallack 
(2004, 105) pohtii,  voisiko taidekasvatuksen vastuuta jakaa eri osa-alueiden mukaan. 
Tutkimuksen mukaan monet opettajat kannattavat, sitä että oppilaita opetettaisiin har-
joittamaan hyviä käytännön taitoja taiteilijoiden johdolla. Yksi vaihtoehto olisi kouluissa 
toimivat  taiteilijavetoiset työpajat, jolloin opetus kohdistuisi koko ikäluokkaan eikä vain 
näihin muutamiin, jotka hakeutuvat vapaa-ajallaan taiteiden pariin. 
 
Haastattelemieni nuorien kouluissa ei oltu tehty tällaista yhteistyötä, mutta nuoret kai-
pasivat kouluopetukseen uudistusta. Kaikki eivät edes ottaneet koulujen valinnaisista 
taito- ja taideaineista kuvaamataitoa tai käsityötä, koska he eivät olleet tyytyväisiä kou-
lun opetukseen ja resursseihin. Nämä nuoret hakivat oman oppinsa taiteen perusope-
tuksesta ja työskentelivät harrastuksensa parissa kotona vapaa-ajallaan. Suurin osa 
oppilaista koki koulun materiaalit vähäisiksi ja heikkotasoisiksi. Lisäksi opetuksen ta-
soon ja etenkin opettajalta saatuun palautteeseen ei oltu tyytyväisiä. Nagisa sanoi, että 
”koulussa mä oon huoman, et opettaja ei anna mulle paljo muuta kun positiivista palau-
tetta, mikä ei oo hirveen rakentavaa kuitenkaa. (…) mä tein koulus tosi ison työn ja ai-
nut mitä se siit sano oli, et hyvin sommiteltu. Muuta se ei siit sanonnu”. Helinällä oli 




Siis must, niin ku opettajan rooli on täällä ja ylipäänsä koulussakii tosi  tärkee sillee, et to-
ta, et tota mie huomaan nyt lukiossakii monis aineissa, jos mie en tykkää opettajast yhtää, 
eikä se oo mun mielest pätevä, enkä tuu senkaa toimeen, en mie jaksa opiskellakkaa. Ja 
sit meil ei koulus kuvaaamataidos oo niin ku mun mielestä, tai sillee se on pätevä, mut se 
ei just anna niin ku huonoo kritikkii ikinä, et silt tulee aina et joo, onhan toi ihan kiva. Se ei 
kasvata mihinkään, et välil olis kiva kuulla, niin ku sillee, niin ku mitä se on oikeesti mieltä. 
(…) se on must väärin ja opettajan pitäs kuitenkii olla sen verran vahva, et pystyis niin kun 
sanomaa, koska se on kumminkii sen oppilaan parhaaks mun mielestä. (Helinä) 
 
Palautteen saaminen ja omien töiden arviointi oli nuorille tärkeää, vaikka he yhtäältä 
jännittivät arviointia. Toisaalta he tahtoivat kuulla, miten olivat onnistuneet ja mitä voisi 
parantaa. Opettajalla on tärkeä osuus arvioinnissa, kuten edellä tuli esille. Nuoret eivät 
olleet tyytyväisiä pelkkään hyvään palautteeseen, vaan ovat tietoisia omasta työskente-
lystään ja kaipaavat kritiikkiä, joka johtaa kehittymiseen. Nuoret kaipasivat arviointia 
omasta työstään, mutta kilpailu ja muihin vertailu ei ainakaan Nagisan mukaan ollut 
miellyttävää. Hän sanoi, että tääl (taiteen perusopetuksessa) ei oo sellast (kilpailuu), 
mut koulussa muutenkin on se, että kilpaillaan kuka on paras missäkin. Täällä ei mun 
mielest ihmiset oikeestaan hirveesti vertaile, vaan ne tahtoo tehä sen oman työnsä”. 
 
Pääjoen (2004, 73–75) mielestä taiteellisen toiminnan vieminen  kouluihin, antaa muu-
tosmahdollisuuksia, mutta siihen sisältyy myös epävarmuustekijöitä. Koulussa on totut-
tu niin tieto-, taito- kuin taideaineidenkin tunneilla tiettyihin sääntöihin, jolloin lapset 
työskentelevät opettajan ohjeiden mukaisesti. Taito- ja taideaineiden lisäys ja opetuk-
sen muuttaminen lähemmäs oppilaan omaa ilmaisua voisi ensi alkuun olla oppilaille 
outoa. Kaikki oppilaat eivät kuitenkaan ole samanlaisia, kaikki eivät tahdo ilmaista itse-
ään taito- ja taideaineiden kautta, vaan heille voivat tiedeaineet tai jokin muu ala olla 
tärkeämpiä. Yksi keino auttaa nuoria ilmaisemaan itseään on mennä lähemmäs heidän 
omaa kokemusmaailmaansa, joka saa nykyisin paljon vaikutteita populaarikulttuurista. 
Kerron populaarikulttuurista seuraavassa luvussa. 
 
4.2.4 Populaarikulttuurin merkitys taidekasvatuksen kokemisessa 
 
Aiemmin lapsi sai suuren osan tiedoistaan koulusta, mutta Suorannan (2003, 12–15; 
150–151) mukaan oppimisesta suurin osa tapahtuu nykyisin jo koulun ulkopuolella. 





Mediatajun opettelemisen tärkeys 
 
Mediakulttuuri on tehty helpoksi ja tietoa tulee kuin itsestään ympäristöstä, muun mu-
assa televisiosta, radiosta ja tietokoneiden erilaisilta sivustoilta. Mediakulttuuriin liittyvä 
populaarikulttuuri tuottaa mielihyvää ja on usein sosiaalisesti palkitsevaa, joten lasten 
ja nuorten on helppo mennä sen mukana, sillä kaveritkin tekevät niin. Mediataju olisi 
yksi lapselle ja nuorelle tärkeä taito, jonka avulla kasvattaja voisi auttaa lapsia ja nuoria 
vertailemaan asioita, miettimään identiteetin ja sosiaalisen aseman muodostumista. 
Media tarjoaa niin paljon tietoa, ettei kukaan pysty vastaanottamaan kaikkea, vaan siitä 
pitäisi osata valita itselle merkityksellisemmät asiat. Nagisa kertoi, kuinka hän etsii ja 
valitsee ideoita teoksiinsa televisiosarjoista, kirjoista tai internetistä:  
 
Joskus sit jos kattoo jotain sarjaa tai muuta tällasta taidekirjaa, niin siitä saattaa sit saada 
sen idean ja joskus se sitten vaan tulee ihmeellisesti päähän ilman, että tietää mistä se on 
loppujen lopuksi tullu. (…)Vaikka mä en gallerioissa ja näyttelyissä ja tän tällasissa käyk-
kään, mä kuitenkin käyn netissä ja katon sieltä kaikkii erimaalaisia näitä (gallerioiden si-
vustoja). (Nagisa) 
 
Toiset opettajat kehottivat nuoria etsimään ideoita internetistä, jolloin opettaja ja oppilas 
voivat yhdessä etsiä oikeita paikkoja ideoiden löytymiseksi  internetin lukuisilta sivuilta.  
Näin opettaja on mukana kommentoimassa ja auttamassa nuoria vertailemaan ja valit-
semaan löydöksiä ja opettaja ja oppilas voivat yhdessä miettiä idean hyödyllisyyttä 
nuoren suunnittelemaan työhön. Esimerkiksi Raisan ryhmässä hyödynnettiin tietoko-
netta ideoiden etsinnässä seuraavasti, ”Opettaja” joskus saattaa sanoo meille, et men-
kää netist kattomaan, et minkälaisii kuvii siel on ja otatte sielt ideoita”. Tietokoneiden ol-
lessa kiinteä osa lasten ja nuorten maailmaa, taidekasvattajan tulisi osoittaa, kuinka vir-
tuaalisen maailman teokset on saatettu manipuloida. Näin lapset ja nuoret oppivat ha-
vaitsemaan maailmaa toisin silmin ja heille tarjoutuu keinoja oppia käyttämään omia 
uusia ideoitaan. Internetin lisäksi yhtenä tärkeänä aiheiden lähteenä on fantasiakirjalli-
suus, Minttu sanoi ” et niist saa tosi hyvii ideoita, vaikka jostain tosi pienist yksityiskoh-
dist”. Erilaisten teosten ja muiden lähteiden kautta nuorille voidaan neuvoa taiteeseen 
liittyviä viestejä, joita ei osata lukea opettamatta. Mediakulttuurin lisäksi taidemaailma-
kin sisältää paljon erilaisia symboleita, joita ei välttämättä ymmärretä, jollei niiden mer-




Nuorille läheisten asioiden käsittelemisen tärkeys 
 
Kuten aiemmin on jo todettu, jokainen opettaja ja kasvattaja tekee opetuksesta oman 
näköistään, ja on valintakysymys,  millaista taidetta nuorille esitetään ja mistä heitä ke-
hotetaan etsimään ideoita omaan työskentelyynsä. Helpointa on esitellä taidetta kaa-
nonin mukaisesti, sen sijaan, että lähtökohdaksi otettaisiin lapsia ja nuoria lähellä ole-
vat populaarikulttuuriin liittyvät ilmaisukeinot ja nykytaide. Tällöin lapsella ja nuorella 
voisikin olla jotakin opetettavaa aikuiselle, hän voisi reflektoida omaa osaamistaan ja 
kokemistaan. (Saarnivaara & Varto 2000, 44–45). Lapsia ja nuoria ympäröi laaja ja eri-
lainen kuvamaailma, johon liittyvät niin heidän omat moninaiset työnsä kuin ammatti-
laisten teokset. Nuoria oli viety välillä taidenäyttelyihin niin koti- kuin ulkomailla tutus-
tumaan erilaisiin ammattilaisten teoksiin. Minttu kertoi, ”kyl mä aika usein käyn, mä tyk-
kään just kattoo muiden ihmisten töitä, arvostella niitä, se on ihan kivaa.  
 
Usein taidenäyttelyt esittävät kaanonin mukaista taidetta, mutta on poikkeuksiakin, 
joissa esitetään populaarikulttuurista kohoavaa nykytaidetta. Räsäsen (2008, 53–54, 
66–68) mukaan, jos lapsille ja nuorille tarjottava kuvamaailma eroaa paljonkin heidän 
omasta arjestaan ja elämismaailmastaan, eivät lapset ja nuoret tunne sitä omakseen. 
Monia populaarikulttuurista tai omasta arjesta nousevia aiheita voidaan pitää vähäpä-
töisinä ja kiellettyinäkin. Tällöin lapset oppivat tekemään näitä itseään kiinnostavia ai-
heita salaa pieninä raapustuksina, kun taas kouluun he tekevät opettajan vaatimalla 
tyylillä ja aiheilla. Tosin Matias sanoo, että ”etenkin koulussa on teemana, et mä piirrän 
paljo taisteluita ja aseita ja tällasta”, eli aiheita, joita kaikki opettajat eivät pidä sopivina.  
 
Nuorten aiheet nousevat heidän omista kokemuksistaan ja populaarikulttuurista ja kas-
vattajan on välillä ongelmallista päättää kuinka suhtautua nuorten kuvamaailmoihin.   
Opettaja joutuu työssään pohtimaan moraalisia ja eettisiä arvoja ja sitä, onko joidenkin 
symboleiden tekeminen vain kapinaa vai todellisten aatteiden ilmaisua. Aikuisten tulisi 
mennä lähemmäs nuorten kuvakulttuuria, opettaa heitä katsomaan ympärilleen ja laa-
jentamaan kuvamaailmaansa. (Malinen 2006, 135–145.) Taiteen perusopetuksessa 
nuorilla oli mahdollisuus toteuttaa populaarikulttuurista tulevia aiheita omissa töissään 
ja samalla keskustella niiden merkityksestä opettajan ja ryhmän kanssa. Etenkin mu-
siikki on nuorille tärkeä ja monet nuoret kertoivat, että heillä on populaarikulttuurista tut-
tujen yhtyeiden kuvia seinillä ja niistä saatettiin saada ideoitakin omiin töihin. Emmi ker-
toi kuinka hänellä oli mahdollisuus toteuttaa itselleen läheinen musiikkiin liittyvä aihe ja 
samalla opetella graafiseen suunnitteluun liittyvä uusi tekniikka:  
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Et myö harjoteltii graafista suunnittelua, et piti tehä esitteet. Ja mun lempibändi on Kiss, 
niin mä tein niitten levystä tällasen esitteen. Siihen levynkanteen on öljyväreillä maalattu 
tällanen kuva, niin mä tein siitä oman version. (Emmi) 
 
Nuorten kulttuuri muuttuu nopeasti ja nykyinen nopea tiedonvälitys auttaa muutoksen 
nopeaa välittymistä. Niinpä taidekasvattajalla on täysi työ pysyä muutosten perässä, 
mikäli haluaa ottaa huomioon nuorten oman kokemusmaailman, sillä kasvattajan olisi 
helpompi ohjata perinteisesti kulttuurissa vallitsevista näkökulmista. (Rantala 2001a, 
44–45.) Yksi nuoria kiinnostava aihe on paha. Pahuus eri muodoissa kiehtoo ihmistä, 
sillä käsitys siitä muuttuu erilaisissa konteksteissa. Pahuutta on käsitelty aina satujen ja 
tarinoiden muodossa ja taide antaa oman mahdollisuutensa käsitellä itselle pelottavia-
kin asioita ja antaa uusia näkökulmia tarkastella maailmaa ja erilaisuutta. (Kunnas 
2008, 305–312.) Vanhemmille ja taidekasvattajalle lapsen ja nuoren pahan ilmaisut 
voivat olla hämmentäviä,  eivätkä he aina tiedä miten niihin suhtautuisi. Tätä kuvaa se, 
miten Helinä kertoo omista maalauksistaan:  
 
Mul on tosi paljon fantasia-aiheit tai tämmösii. Et hirveen monel tyypil, jos mie piirrän ih-
misiikii, niin niil on jotkuu siivet tai mie tykkään, et on vähä mystistä. Ja sitte aika monet 
mun maalaukset perustuu, siit mie olen koittannu nyt päästä eroo, kun mä oon tehny niin 
monta, et on sillee vastakkain asettelu, et on hyvä tai paha ja pimeä tai valosa jossain 
muodossa. Ja siitäkin meiän äiti oli mulle kerran, et käyt sie jotain kamppailuu ittes kans-
sa. (Helinä) 
 
Taidekasvattaja ei pääse työssään helpolla. Hänen tulee kyetä vastaamaan muutok-
siin, vaikeisiinkin asioihin, samalla kun hän huolehtii teknisten taitojen opettamisesta ja 
hyvistä työskentelyolosuhteista (Nygren-Landgärds 2000, 69–72). Karppisen (2005b, 
103–116) mukaan opetuksesta voitaisiin tehdä enemmän kokonaisvaltaista, jolloin 
huomioitaisiin paremmin lapsen ja nuoren oma maailma ja keskityttäisiin teknisten tai-
tojen sijaan hieman enemmän vuorovaikutustaitoihin sekä ilmaisun ja tutkivan otteen 
opettamiseen. Näin päästäisiin lähemmäs lasten ja nuorten kokemusmaailmaa.  
 
 
4.3 Innostamisesta innostumista ja iloa 
 
Ihminen voi innostua työskentelemään mitä erilaisimmista syistä. Yhtenä tärkeänä teki-
jänä on omien tunteiden purkaminen. Joskus työskentelyn aloittaminen voi tuntua vai-
kealta tai eteen tulee ongelmia, joita ei yksin kykene ratkaisemaan. Silloin ulkopuolises-
ta innostajasta voi olla apua. Innostuakseen tekemisestä ei tehtävien tarvitse olla help-
poja, vaan usein haasteellisesta tehtävästä koetaan enemmän onnistumisen tunte-
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muksia, mikäli se kyetään suorittamaan. Tällaisista erilaisista innostamiseen, innostu-
miseen ja ilon kokemiseen liittyvistä asioista kerron tässä luvussa.  
 
4.3.1 Käsillä tekemisestä syntyvän ilon syitä  
 
Innostuneesta tekemisestä syntyy tekemisen ilo, joka innostaa edelleen kehittämään 
omia taitoja ja rikkomaan tekemiseen liittyviä rajoja. Käsillä tekeminen voi olla nuoria 
innoittavaa toimintaa, joka tukee kasvua ja antaa mahdollisuuden käsitellä erilaisia tun-
teita. Työskentelyn aikana voi aihettaan käsitellä omista lähtökohdistaan ja samalla tar-
kastella omaa suhdettaan kaikkeen ympärillä olevaan. (Karppinen 2008, 101–107.) 
 
 
Tunteiden purkaminen käsillä tekemisen kautta 
 
Tekemisen aikana ajatukset syvenevät ja auttavat näkemään asioita uusista näkökul-
mista ja oma ymmärrys ja kokemukset muuttuvat kuviksi (Räsänen 2006, 13). Tuntei-
den käsitteleminen käsillä tekemisen kautta ja siitä saatu helpotuksen tunne oli monelle 
nuorelle tärkeää. Esitellessään omaa työtään Sani kertoi purkaneensa tämän työn te-
kemiseen tuntojaan riidan jälkeen ja oppineensa tekemisestään niin työskentelyn tek-
niikkaa kuin omien tunteiden käsittelemistä seuraavasti:  
 
Must tuntu, et toi oli semmonen eka työ mis mä osasin, niin kun kuvallisesti tuoda esille 
sen mun tunteen, sillee kunnolla. (…) Meil oli ollu jotain riitaa, muistaakseni äidin kans ja 
mä olin vihanen ja mä menin mun huoneeseen ja piirtelin siel jotain ja sit se siint sillee läh-
ti. (…) Mä aattelin aikasemmin, et hiiltä ei voi laittaa niin ku maalipinnan  päälle, kun sit 
käytetään yleens pohjal luonnostelussa, mut nyt kun se on tos pinnal sen opin siitä. (…) 
voi sitä välillä olla vihanenkin, et ei se oo niin maailmaa kaatava asia ja sit se menee ohi ja 
sen jälkee tulee paljon parempi olo, ja sillee.  (Sani)  
 
Karppisen (2008, 106–107) mukaan pyrittäessä innostamaan työskentelyyn halutaan 
unohtaa kaavamaiset toimintamallit ja antaa vapaus irrotella, purkaa omia tunteita ja 
luovuutta, sillä käsillä tekemisestä syntyvä ilo elävöittää elämää. Helinä mietti, että ”jos 
ihmiset osais vaan suunnata sen aggressiivisuuden ja niin ku ne tunteensa oikeisiin 
asioihin, niin sit ei varmast olis niin paljo tommosii (ongelmakäyttäytymistä). Sit se on 
taas vähä sillee, et ei kaikil välttämättä oo sit taitoo, tai sit ei vaan niin ku viitti, vaik se 
löytyskii sielt jostain”. Kaikki eivät todellakaan pidä käsillä tekemisestä, eikä kaikkien 
tarvitsekaan pitää samoista asioista, mutta jokaiselle voisi löytyä oikea kohde purkaa 
omia tunteitaan ja nauttia tekemisestä jollakin tavalla. 
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Haastattelemillani nuorilla käsillä tekeminen oli elämäntapa, he olivat innostuneet te-
kemisestään. Yleensä oman työn valmistuminen tuotti onnistumisen tunteita, mutta 
joskus vaikean työprosessin tuntojen purkaminen vei pitkään ennen kuin saavutti on-
nistumisen tunteen, kuten Helinä kertoi esitellessään itselleen merkityksellistä työtä:  
 
Nykysin mie ihmettelen sillee (…) tosi itsekeskeisest sanottu, mut kylpäs mie osasin maa-
lata silloin hyvin ja sillee, et miks en mie ite tykänny tästä.  Et ehkä sen takii kun sen kaa 
oli niin paljo just vaikeuksii ja ja mul oli oikeesti sellanen hirvee, et mie heitän oikeesti tän 
seinää, et täst ei tuu mitää. Ehkä mie sit katoin sitä silt kantil sillee pitkän aikaa. (…) kun 
se luotto siihen omaan kykyyn maalaamiseen ja sit just sillee, kun epäonnistuu ja sit ei oo 
pitkää aikaa onnistunnu mikää sillee, tai hyvin saannu mitää maalaust sillee kunnol val-
miiks, niin kyl siin tulee sillee niin kun, et ei nää mun taidot kyl riitä mihinkää. (…) Mut sit 
se on kyl silleekii, et kun on onnistunnu on jotenkii niin kun tyhjentynny olo. Tuntuu et on 
vuodattannu sen, just sillee jos mie maalaan, niin ku usein sillee kun mul on jotain suuri 
tunteita niin tuntuu et mie oon vuodattannu itteni ihan tyhjii sillee. Et se kaikki on siin tau-
lus ja sit se taas kestää hetken ennen kun mie saan mitää isompaa aikaseks. (Helinä)  
 
Senni oli kokenut myös ettei työ valmistuttuaan vaikuttanut hyvältä, hän kertoi, että ” 
pidin tätä työnä muiden joukossa, mut sit jotenkii nyt jälkeenpäin aattelee, et kyl tää on 
ehkä kaikist läheisin tai sillee jotenkin tykkään tästä”. Toisaalta Nagisa oli kokenut 
päinvastoin, ”ensin mä saatan pitää tosi paljon siit työstä, ajatella, et se on tosi onnis-
tunnu. Mut sitä mä saatan päivän tai parin päästä kattoo sit samaa työtä ja alkaa heti 
kritosoimaan”.  
 
Tunteiden käsitteleminen oli osalle nuorista tärkeää töiden kautta. Minttu kertoi, että ”se 
riippuu vähä päiväst, saattaa tulla tyyliin jotain mustia töitä, et käytetää pelkkää mustaa 
väriä ja sit välil tyyliin keltast ja tällasta”. Tekemisen prosessi antoi aikaa miettiä omia 
tunteitaan ja saattoi tuoda helpotusta ja innostusta työskennellä. Heljä kertoi omien tun-
teidensa käsittelemisestä näin: 
  
Ilo ja suru on sellasii mitä on, se on ehkä suru viel enemmän sellain, mikä näkyy mun tai-
teessa. Jos mä oon ollu surullinen niin kyl se näkyy siin, ainakin mä ite näen sen. Kyl se 
on sellanen keino kummiskii purkaa sitä. (…) En mä tiedä poistaako ne työt sitä surua, 
mut sil hetkel se niin ku vaan helpottaa sitä, et ei ne sillee kokonaan sitä vie niit tunteita 
niin kun pois, vaan ne ehkä lieventää sitä ja sit osaa aatella sitä eri kantilta,  kun on vähän 
käsitelly sitä niin kun jollain tavoin. (Heljä) 
 
Kaikille haastattelemilleni nuorille tunteiden purkaminen töiden kautta ei ollut tärkeää, 
vaan he sanoivat pystyvänsä puhumaan tunteistaan ja käsittelemään sillä tavoin niin 




Haasteellisen työn tuoma onnistumisen tunne 
 
Tekemissäni nuorten haastatteluissa ja havainnoinnissa ilmeni Varilan ja Viholaisen 
(2000, 106, 135–146) tutkimuksen mukaisia tuloksia, jossa ilon kokemiseen työskente-
lystä vaikuttaa työtehtävien mielekkyys. Työt koettiin monipuolisiksi, kiinnostaviksi ja 
niissä sai toteuttaa itseään sekä näyttää omia taitojaan. Tyypillistä oli, että tehtävät tun-
tuivat vaikeilta, mutta niistä selviytyminen tuotti mielihyvän tunteita, kun huomattiin oma 
kehittyminen ja uuden oppiminen. Näistä asioista kertovat Amalia ja Ilona näin: 
 
 (…) joskus tuli sellanen olo, että ei tää valmistu ikinä, et en mä jaksa tehä tätä enkä miet-
tii miten mä saan ton tehtyy, tai ton tehtyy, mut sit kun sen sai valmiiks, sit oli sillee et siint 
tuli tosi hieno. (…) siin suunnittelus on se, et sä keksit sen, et vitsi tää on hyvä idea niin sit 
siin tulee sitä iloa ja sitte siinä kun sä alat työstää sitä ja joissain vaiheis siin tulee sellasii 
suvantovaiheita, et voi vitsi tää ei edisty ja täst ei tul mitää, mut sit taas kun sielt nousee 
on taas sellanen ilonen ja sitte kun saa sen valmiiks ja näkee. Yleensä aina tykkään omist 
töistä en tietyst niin ku aina voi sanoo, et  aina tykkää kaikesta siin työssä, yleensä aina 
löytää jotain sellasta, et ei miks tos on tollanen tai miks mä tein sen noin tai miks mä lai-
toin ton väriseks tai jotain. Mut sit loppujen lopuks, kun sit kattelee vähän aikaa niin on 
onnellinen siintä, et on saannu sen valmiiks. (Amalia) 
 
Sillee kun mä oon hirveen tarkka niin sitte, mä yritän tehä mahollisimman tarkkaa niin sit 
välillä häiritsee, kun se menee niin hitaasti ja haluis välil nopeuttaa sitä ja kun saa val-
miiks. (…) todellakin, tulee sellanen kivempi olo, et keksii taas paremmin uusii asioita. (…) 
jos on surullinen ja kattelee näit töitä niin sit tulee paljon ilosempi mieli, koska aattelee mi-
tä hauskaa mul on ollu silloin. (Ilona)  
 
Varila ja Viholainen (2000, 106–109) toteavat monipuolisen työskentelyn tarjoavan mie-
lenkiinnon kohteita. Lasten tai nuorten suunnitellessa työn eri vaiheita on heillä mahdol-
lisuus vaikuttaa oman työn kulkuun, kehittyä tekemisen myötä ja tuntea onnistumisen 
iloa hyvin loppuun tehdystä työstä. Käydessäni syksyllä 2008 tutustumassa ryhmiin ja 
heidän työskentelyynsä Senni aloitteli omaa savityötänsä. Hän oli tehnyt piirroksen tu-
levasta työstä ja teoksen pohja alkoi hahmottumaan savesta. 
 
Mennessäni keväällä 2009 haastattelemaan häntä työ oli juuri valmistunut. Teoksesta 
oli tullut alkuperäistä suurempi ja hän oli käyttänyt sen tekemiseen monta kuukautta, 
mutta näin miten hän oli tyytyväinen ja ylpeä työstään. Opettaja kävi antamassa Sennil-
le viimeisiä ohjeita, kuinka yksi työstä irronnut osa saadaan pysymään liiman avulla 
paikallaan. Opettajallekin tällaiset onnistumisen hetket ovat varmaan tärkeitä ja palkit-
sevia, oma kuukausia kestänyt yhteistyö oppilaan kanssa on tuonut onnistuneen loppu-
tuloksen, mikä näkyi myös Sennin ja opettajan välisessä keskustelussa. Ollessani te-
kemässä havainnointia Sennin äiti tuli hakemaan tyttärensä ja liki metrin korkuisen 
valmiin työn. Jälkeenpäin harmittelin, etten sillä hetkellä huomannut kysyä, mitä mieltä 
äiti oli tyttärensä teoksesta, sillä Senni kertoi haastattelussa, miten äiti aina kannustaa 
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häntä työskentelemään ja ihastelee hänen töitään. Nuoret valmistavat monenlaisia töi-
tä, mutta oletan tämän työn olleen yksi suurimmista ja jäi varmaan monen opiskeluto-
verin mieleen, koska moni katsoi hymy kasvoillaan Senniä ja hänen äitiään kun he kan-
toivat työtä pois. Sen tekeminen oli kannattanut, vaikka aikaa siihen oli kulunutkin pal-
jon. Tämän työn nähtyäni ymmärrän paremmin, miksi Senni kertoi, että ”se on niin toi-
senlaista se koulun kuvis, että niin kun just tehtii syksyllä kun oli yks kurssi kuvista, niin 
savitöitä, mut sekii on niin toisenlaista kuin täällä (…) joku hammastikkujen purkki tehä 
ja lasittaa sit se taas vähä omituisilla vehkeillä”. Vastaavanlaisia kommentteja tuli muil-
takin nuorilta – he pitivät koulun tunteja yksipuolisina ja mahdollisuuksia ja materiaaleja 
huonoina. 
 
Ihmiset kokevat erilailla työskentelyn, monet tahtovat ponnistella tehtävänsä eteen ja 
nauttia valmiin työn tuomasta onnistumisen tunteesta, joka häivyttää työn aikana tulleet 
vastoinkäymiset ja tekemisen raskauden. Työnilo innostaa työskentelemään ja kehitte-
lemään työtä edelleen, kuten Heljä kertoi:  
 
Kyl mä niin kun muistan, koska mä olin ihan hirveen innoissani silloin,  kun mä  kuulin sen 
aiheen, mut sit toisaalt tuli se, kun kuulosti kauheen vaikeelta ne kaikki työvaiheet. Siis mä 
en oikeen ymmärtänny sit pronssin valamista ja sellain. Sitte sit niit ideoita oli niin paljon, 
et oli ihan kauheen vaikee valita, mitä tekis. Sit mä päädyin näihin kahteen ja sit kun ne tu-
li sielt valimolta se oli ihan järkytys, kun ne oli niin ruman näkösiä. Mut sit mä oon hionnu 
näit molempia ihan älyttömän kauan, monta viikkoo. (…) Et niist saa sellasen täydellisen 
kiiltävän. (…) Mä olin vaan niin ilonen ettei tarvinnu enää hioo ja sit kun niist tuli sellasii 
paljon hienompia kun olisin ehkä aatellu. (…) Sit onhan se mieletön tunne sit kun saa sen 
työn valmiiks. (Heljä) 
 
Työn onnistumisesta koettu ilo antaa tekijälleen energiaa ja siksi tulisi huolehtia, että 
työtehtävät ovat tekijöidensä mukaisia, sopivan haastavia, mutteivät myöskään liian 
helppoja. Onnistuneesta työstä saatu ilo innostaa kehittelemään aihetta eteenpäin, kun 
taas epämielekkäät tehtävät ja jatkuvat epäonnistumiset uuvuttavat tekijäänsä. (Varila 
ja Viholainen 2000, 106, 135–146; Csikszentmihalyin 2005, 113–116.) Kaikki haastat-
telemani nuoret olivat harrastaneet käsillä tekemistä vähintään viisi vuotta ja jokainen 
koki hieman erilaisista asioista iloa, joka innosti heitä työskentelemään edelleen. Ilonal-
le paras hetki oli ”varmaan se valmiiks saaminen ja sit kun suunnittelee, et välil kylläs-
tyy kun alkaa tekemää. Työn valmiiksi saaminen oli monelle nuorelle tärkeä hetki ja 
sen tuoman onnistumisen tunne kannusti uusiin suunnitelmiin. Matias totesi että ”var-
maan suurin tyydyttävä tunne tulee siitä, et mä olen maalannu noin hienon työn, et 
harva pystyy tähän samaan”. Vaikka jokainen työskentelee omista lähtökohdistaan kä-
sin, nuoret tunsivat iloa onnistuneesta työstä ja tahtoivat jakaa kokemuksensa muiden 
kanssa, jolloin käsillä tekemisestä tulee sosiaalista ja vuorovaikutuksellista toimintaa. 
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(Karppinen 2008, 101–107). Muiden innostamisella onkin tärkeä rooli työstä nauttimi-
sessa, josta kerron seuraavassa luvussa.  
 
4.3.2 Innostamisesta syntyy tekemisen ilo 
 
Tehtävän tekeminen voi tuntua joskus vaikelta, sen suorittamisessa voidaan kohdata 
teknisiä ongelmia tai työskentely ei muuten vain tunnu sillä hetkellä mielekkäältä. Täl-
löin apua voidaan saada ulkopuolelta. Yhdessä voidaan miettiä teknisiä ongelmia tai 
muuten vain keskustella ja tukea toista työn tekemisessä. Tällaisena innostajana voi 
toimia kuka tahansa. 
 
 
Perhe ja ystävät kannustajina 
 
Kuten edellä tuli esille, vanhemmat koettiin tärkeänä taustatukena käsillä tekemisen 
harrastuksessa. Tämän lisäksi opiskelutovereiden ja opettajien osuus koettiin merkittä-
väksi tukemassa tekemisen eri vaiheita. Kysyessäni nuorilta, mistä muista asioista he 
saavat iloa kuin käsillä tekemisestä, olivat vastaukset kaikilla samantyyppisiä kuin Heli-
nällä: ”No kaverit on yks semmoin ja perhe ylipäänsä ja sitte ihan sellain, (…) et on 
vaan hyvä olla, et asiat on oikeesti hyvin. Sillee lähinnä just, et ihmissuhteet on kun-
nossa. Kyl mie silloon oon niin ku ilonen”. 
 
Haastattelemillani nuorilla olivat perhe ja kaverit niitä asioita, joista he kokivat iloa. Ne 
olivat myös ryhmät, jotka viitekehyksessä tarkastelemallani tavalla opettajan lisäksi 
ovat tärkeitä tukemassa nuorta työskentelyn eri vaiheissa. Tässä luvussa käsittelen lä-
hinnä vanhempien, opiskelutovereiden ja muiden ulkopuolisten osuutta innostamisessa 
sekä omaa kykyä innostaa muita. Vasta seuraavassa luvussa käsittelen opettajan mer-
kitystä innostajana, koska näen opettajan osuuden niin suurena, että sitä tulee tarkas-
tella omana kokonaisuutena. Haastatteluissa ilmeni, kuinka nuoret pitivät tärkeänä ul-
kopuolisten tukea työskentelyn aikana, sillä monesti haaveillaan erilaisesta tekemises-
tä, joka saattaa jäädä haaveeksi, jollei sen aloittamiseen löydy taitoa ja voimia. Ranta-
lan (2006, 138–139) mielestä kyky tehdä jotakin voidaan nähdä enemmän tahtotilana, 
jonka tekemiseen ulkopuoliset voivat innostaa, sillä on helppoa keksiä erilaisia veruk-




(…) jos mä oon sillee, et ei jaksas millää mennä kuviksee tänään, niin ne sanoo, mee, 
mee se piristää sua kuitenkin. Ja ne on sillee, että mul oli yhes vaihees sellanen olo, et 
mie en jaksa enää käydä, mut sit ne vaan pakotti mut suurinpiirtein, mut se oli tosi hyvä 
juttu, et ne pakotti mut, koska nyt mua kaduttais jos mä olisin lopettannu. (Ilona) 
 
Sen takiahan mä oikeestaa tääl oonkii, et äiti on mut tänne laittannu, mut ihan tyytyväinen 
oon siihen et laitto. Kyl niin kun on auttannu jaksamaan ja käymään täällä, niin kun välist 
tuntuu ettei jaksais. Kyl se sitte, kun sielt on saannu tukea niin jaksaa myös. (Senni) 
 
Perheen tuen tärkeys on tullut esille tutkielmani alusta asti. Ensin vanhemmat valitsivat 
tai ainakin ehdottivat nuorille harrastukseksi taiteen perusopetuksessa opiskelua. 
Haastatteluissa nuoret puhuivat siitä, kuinka perhe on jaksanut kannustaa heitä, van-
hemmat maksavat opintomaksut ja hankkivat tarvikkeita, kuljettavat tarvittaessa nuoria 
oppitunneille sekä  arvostavat nuorten tekemiä töitä laittamalla niitä esille ja keskuste-
lemalla niistä.  
 
 
Nuorten keskinäinen innostaminen taiteen perusopetuksessa 
 
Monet tietävät omasta kokemuksestaan, että jos on innostunut jostakin ja tahtoo jotakin 
tarpeeksi vahvasti, eivät mitkään ongelmat tunnu ylitsepääsemättömiltä. Innostuminen 
näkyy tekemisenä ja kokeilemisen haluna, jolloin ongelmat koetaan lähinnä mielenkiin-
toisina haasteina. Uudenlaisten työskentelytapojen kokeilua helpottaa yhteisön tuki, sil-
lä parhaimpiin tuloksiin tekemisessä päästään vuorovaikutteisella toiminnalla, jossa in-
nostetaan ja jaetaan tietoja ja taitoja toinen toiselleen. (Karppinen 2008, 102.) 
 
 Havaitsin kuinka nuoret keskustelivat työskentelypöydissään työnsä etenemisestä. 
Esimerkiksi Minttu ja Nagisa vaihtoivat mielipiteitään siitä, kuinka työ olisi kannattanut 
tehdä, mikä on hyvää ja mikä huonoa. Minttu kertoikin haastattelussa, ”et jos joku vaik-
ka sanoo, ettei sen työ nyt kelpaa, niin sit sille voi alkaa sanomaan, et se on ihan hie-
no, kun ne yleensä itte näe sitä, niit hyvii osii siitä”. Mintulla ja Nagisalla oli hauskaa 
omia ja toistensa töitä arvioidessa sekä muista asioista keskustellessa, sillä heidän 
ryhmänsä oli ainakin havainnointini hetkellä äänekkäin ja he keskustelivat ja nauroivat 
myös naapuripöydän tyttöjen kanssa. Sen sijaan samassa opintoryhmässä työskente-
levä Matias oli toisessa huoneessa kahden muun oppilaan kanssa uppoutuneena 
omaan työhönsä, eikä hän vaihtanut havainnointini aikana mielipiteitä muiden kuin 
opettajan kanssa.  
 
Innostajana voi toimia kuka tahansa, joka keskustelee, johdattelee ja tukee työskente-
lyn vaiheita. Innostaminen antaa luottamusta omiin kykyihin ja näin uskalletaan tuoda 
esiin omat erilaiset ja erityiset taidot. Ryhmässä toimittaessa kukaan ei ole vähäpätöi-
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nen, vaan jokaisen asiantuntijuus on arvostettavaa ja tärkeää autettaessa ja innostet-
taessa muita. Karppisen (2008, 101–104) kehittelemässä innostamisen kehässä innos-
tamisesta syntyy innostuminen, joka johtaa työskentelyn aloittamiseen ja omien taitojen 
näyttämiseen, joka taas kasvattaa itsetuntoa ja -varmuutta työskennellä. Haastatteluis-
sa ilmeni monen kokevan opiskelutovereiden palautteen omasta työstään tärkeänä ja 
innostavana. Amalia kertoi näin: 
 
(…) et sit kun sä saat kuulla muitten mielipiteitä ja ne kertoo sulle, et vaik, et toi on tosi hy-
vä idea niin tulee sillee, et, jes, noi halus jakaa  mun kans jonkun idean jonka ne ajattelis, 
et olis tosi kiva tähän. (…) jotkut sanoo just esimerkiks, et kyl olis vähä siisti, jos tos olis 
sellanen tai tollanen. (Amalia)  
 
Toisaalta muutamat oppilaista  tahtoivat työskennellä omineen, keskittyä omaan työ-
hönsä, eivätkä halunneet keskustella opiskelutovereiden kanssa työskentelyn vaiheis-
ta. Helinän ryhmässä työskenneltiin samassa huoneessa suuren pöydän ympärillä, jol-
loin oppilaat olivat vierekkäin. Tila ei tällöin rajannut oppilaita työskentelemään eri ryh-
missä, vaan kaikki työskentelivät ikään kuin yhtenä ryhmänä. Tietysti jokainen voi ha-
keutua ystävänsä viereen, mutta mitään konkreettisesti erillisiä työpisteitä ei ollut, vaan 
ryhmä jakautui pöydän molemmin puolin. Kanssakäyminen ja mielipiteiden vaihto aivan 
vieressä olevien opiskelijatovereiden kanssa oli siis nuoren oma valinta. Helinä kertoi 
omasta yhteistyöstään näin: 
  
Mut toisaalt sitte ku mie oon vuotta vanhempi niin ku noi yleensä tuolla, niin ei mul sillee 
semmosii läheisii kavereit siel sillee (…) Tai mie koen sen tosi hankalaks, et mie huuan 
sinne luokan (ison pöydän) toiselle puolelle, et sinä siellä mitä (naurua) minun työni kai-
paa. Et se ei oo yhtää luonnollista mulle. (…) Niin mie oon ite huomannu mul on välil tosi 
sellanen olo, et olenks mie jotenkii outo, et mie olen vaan hiljaa tääl tunnil enkä puhu mi-
tään. Mut et jotenkii, et jos mie tuun tänne ja niin kun mul on se rajotettu aika tehä sit työ-
tä, niin must on paljon helpompi keskittyy siihen ja nähä mitä mie haluun siihen pistää, kun 
mie olen niin ku hiljaa keskityn vaan siihen. (Helinä) 
 
Havaitsin monissa ryhmissä jaon iän perusteella. Vanhemmat olivat opiskelleet yhdes-
sä samassa ryhmässä pidempään ja kun nuorempia tuli uutena ryhmään, he muodos-
tivat oman ryhmänsä. Vaikka aikuisesta muutaman vuoden ikäero ei tunnu miltään, on 
se näille kehittyville nuorille pitkä aika ja erilaiset asiat ovat ajankohtaisia. Raisa sanoi 
että, ” mä sit periaattees noitten nuorempien kans oo hirveesti. Mä en koe sillee et mul 
on niitten kans hirveesti mitään yhteistä. Mut ei tuota ongelmii työskennellä niitten kaa. 
(…) mut en mä niille nuoremmille (anna palautetta), mut ei nekää tuu sit meille sano-
maa, et kannattas tehä noin”. Vaikka oltiin jakauduttu ryhmiin tai tehtiin yksin, koettiin 
ryhmän olemassa olo ja ilmapiiri kannustavaksi työskennellä. Matias tahtoi työskennel-
lä enimmäkseen yksin, mutta kertoi, että ”niilt oppii aina välil tekee jotain uutta, kun kat-
telee niitten töitä ja se auttaa tässä, se on sellanen henkinen tuki. Et esimerkiks mä en 
 88 
pystyis, jaksais mitenkää jos mä oisin vaan yksin tekees jotain, mut tollases ryhmäs se 
on paljon helpompaa”. Joten jokainen koki ryhmän tuen erilaisena, toisille se oli jatku-
vaa puhetta ja kanssakäymistä, toisilla puolestaan riitti samasta harrastuksesta kiinnos-
tuneiden läsnäolo innostamaan omaa työskentelyä. 
 
 
Havainnoinnin aikana huomasin, ettei kaikki iloa tuottava kanssakäyminen liittynyt kä-
sillä tekemiseen, vaan nuoret nauroivat ja keskustelivat vilkkaasti viikon tapahtumista ja 
omista muista tekemisestään. Ilo näytti syntyvän myös sosiaalisesta kanssakäymisestä 
niiden oppilaiden osalta, jotka työskentelivät ryhmissä tai pareittain. 
 
 
Innostusta töiden arvioinnista 
 
Varilan ja Viholaisen (2000, 110–119) tutkimuksen mukaan kateus ja kilpailu vähentä-
vät työstä saatavaa iloa, mutta yhteinen suunnittelu ja työnvaiheista keskusteleminen 
johtavat lopputulokseen, johon yksin ei pystyisi. Kuten nuoret olivat saaneet tukea ja 
innostusta työskentelyyn muilta, innostivat he vastavuoroisesti muiden työskentelyä 
omilla neuvoillaan, josta Amalia kertoi seuraavasti:  
 
Yleensä yritän just, niin kun jos jollain on vaikeuksii keksii joku idea, niin yrittää just miettii 
mikä vois olla sille ihmiselle sellanen, niin ku (…) yrittää miettii, et mistäköhän se vois ty-
kätä. Ja sit kun saa jonkun hyvän idean ja se alkaa työstää sitä, niin tulee sellanen fiilis, et 
jes, mä sain autettua sitä ja nyt se on niin innoissaa tost työstä ja sit itelleekin tulee hyvä 
olo. (Amalia)  
 
Toisaalta mikäli työskentelee lähinnä yksin, innostaminen ja palautteen antaminen  toi-
sen työstä voi tuntua vaikealta, kun siihen ei ole tottunut. Helinä kertoi, että ” välil on 
tehny ihan mieli sanoo, et jollekin, et ihan mielettömä upee työ. Niin kun et ihan tosi hy-
vin onnistunnu. Sit taas toisaalt mie en tunne niit tyyppei yhtää, niin ehkä mul on vähä 
sellanen perussuomalainen luonne, etten mie uskalla mennä sillee puhumaan tai sa-
nomaakaan, vaik se varmaan tuntuis tosi kivalta”. Varilan ja Viholaisen (2000, 110–19) 
tutkimuksen mukaan omasta työstä saatu palaute on kuitenkin tärkeää. Joten ryhmissä 
toisille annetut kommentit työstä ovat tarpeellisia ja innostavat toista tekemään. Helinä 
mietti haastattelun aikana, miten tarpeellista toisten antama palaute oikeasti on ja  jos-
pa hän kumminkin uskaltautuisi kertomaan opiskelutovereilleen, miten upeina hän hei-
dän työnsä näkee.  
 
Tietysti positiivista palautetta on miellyttävämpi saada, mutta myös neuvovassa mie-
lessä annettu negatiivinen palaute on hyödyllistä kehittymisen kannalta. Vaikka välillä 
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tuntee epäonnistuneensa ja saa negatiivista palautetta, tällöinkään ei koskaan pidä ali-
arvioida työtään. Jokaisesta työstä löytyy jotakin hyvää, joka kannattaa nostaa esiin, 
sillä positiivinen arviointi ja palaute tukevat itsetunnon kehittymistä (Karppinen 2008, 
102–104). Haastattelemilleni nuorille arviointi oli tärkeää, mutta hieman pelottavaa ja 
jännittävää, sillä arvioinnista tuli tyypillisesti esille seuraavanlaisia kommentteja:  
 
Et sillee jos on joku oma työ menny pilalle ei haluu näyttää sitä kenellekkään. (…) pelottaa 
mitä muut ajattelis. (…) Tietyst jos siit arvioidaan jotaan pahaa, sit tuntuu pahalta, jos 
omast mielestään se työ on ollu hyvä. Mut sit jos siit jo tietää, et toi ei ollu mun paras työ, 
niin sitte ymmärtää sen ja sit ottaa niist opikseen. (Emmi) 
 
Välil on ihan hämmentynny siit kun joku sanoo, et älyttömän hieno työ ja sit tuntuu itestä, 
et se on täynnä vaan virheitä, niin kyl se on tärkeetä, et joku sanoo, et onpa toi hieno tai 
sellai, että mulle se on kummiskii tärkeetä, että tulee jotain palautetta oli se sitte minkälais-
ta tahansa. (…) Yleensä lähinnä kaverit antaa sitä positiivista palautetta, mut opettajalt 
saattaa ehkä tulla, et ois voinnu tehä tän toisinkii, ehkä sellast kriittisempää välil. (…) enkä 
mä oo koskaan kokennu, et niin ku, vaik joku sanoiskii jotain huonoo, et en mä ota sit it-
teeni sillai. (Heljä)  
 
Vaikka arviointi jännittikin nuoria, he nauttivat haastatteluiden mukaan työskentelystä ja 
etenkin valmiista työstä saaduista onnistumisen kokemuksista. Matiaksen kaltaisia ku-
vauksia omasta työstä kuulin muiltakin haastateltavilta: ” Onnellinen sen takia, että täs-
tä tuli sillai näin hieno ja mä onnistuin tekee jotain tosi hienosti, nyt kun mie kokeilin 
kaikkee uutta mitä mä en oo ennen tehny”. Rantala (2006, 138–139) toteaakin, että 
oppimisen ilo ei synny katselemisesta ja kuuntelemisesta, vaan ilo syntyy työskentelyn 
vaiheista ja valmiiksi tehdystä työstä. Havaitsin monilla nuorilla haastattelun aikana ilon 
ja innostumisen tunteen, kuinka heidän äänenpainonsa muuttui ja ilo nousi silmiin hei-
dän kertoessaan itselleen merkityksellisestä työstä, sen vaiheista ja etenkin palkitse-
vasta valmistumisesta.  
 
 
Oma ilmaisun vapaus innostaa työskentelemään 
 
Havaintojeni ja edellä esille tuomieni haastatteluiden mukaan nuorille oli annettu vapa-
us tehdä omanlaisiaan ja omien kykyjensä mukaisia töitä kannustavassa ilmapiirissä. 
Heidän työskentelyään tukivat vanhemmat, sisarukset, opiskelutoverit ja opettajat. Uu-
sikylän (2001, 14–16) ja Kärkkäisen (2008, 92) mukaan lasta tai nuorta ei kannata lei-
mata lahjakkaaksi tai lahjattomaksi, vaan aika näyttää mitä kenestäkin tulee. Heille tu-
lee antaa tilaa työskennellä, sillä tiukat määräykset ja ohjeet työn ”oikein tekemisestä” 
eivät kehitä lapsen luovuutta, omaa kykyä ajatella ja iloa työskennellä. Siksi tukiverkos-
ton tulee olla avoin erilaisille ilmaisuille ja ajatuksille, tosin tukiverkoston tehtävänä on 
myös luoda turvalliset rajat, joiden puitteissa nuorella on vapaus työskennellä.  
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Taiteen perusopetuksessa on lukuvuoden lopussa taidenäyttely, johon valitaan jokai-
selta oppilaalta ainakin yksi työ. Tämä oli merkityksellinen kokemus monelle. Koettiin 
ylpeyttä omista töistä ja saatiin katsella mitä muut ovat tehneet. Samoista aiheista on 
nuorten oman ilmaisun kautta tullut aivan erilaisia teoksia. Näyttelyssä voi nähdä lisäksi 
muiden ryhmien tekemiä erilaisin tekniikoin toteutettuja töitä ja erilaisia aiheita. Matias 
kertoi, millaisia aiheita hän ja hänen isosiskonsa ovat tehneet:  
 
(…) paljo sellasii hullui aiheit, et keksitty just siel maalauksen työpajassa, kuten se jätti-
läissamakko tulee ja syö ihmiseltä käden. (…)se mielenosotusmainoksen aihe oli vähä 
sellanen outo, mut isosiskolta pääs (näyttelyyn) sellanen hieno työ, jossa tyttö kaivaa haa-
rukalla silmäänsä irti. Siis se oli tosi hieno ja se on vieläkin siellä meiän aulassa ja isosisko 
kertokin kun se muisti, kun yks joku papparainen oli tullu kattoo ja ”tosi hieno” sanonnu sil-
lai.(naurua) (Matias) 
 
Aikuisten on joskus vaikea hyväksyä nuorten aiheita, joilla he voivat kokeilla rajoja, mi-
kä on sallittua ja mikä ei. Vaikka aihettaan pitäisi voida käsitellä persoonallisesti, pyri-
tään omaperäistä tekijää usein normalisoimaan muiden kaltaiseksi. Luovalle ihmiselle 
on tärkeää riippumattomuus, työstä saatu luomisen ilo ja onnellisuuden tunne. Kaikkea 
erilaisuutta ei tietysti tarvitse hyväksyä, eikä kaikki erilainen tarkoita luovuutta, mutta 
luovimmat ihmiset ovat useasti erilaisia. (Uusikylä 2005, 23.) Vaikka lapset ja nuoret 
tarvitsevat omaa aikaa, tarvitsevat he läheisiä, jotka ovat kiinnostuneita heidän tekemi-
sestään. Vanhempien tulee kannustaa lapsiaan työskentelyyn kunnioittaen heidän 
omia ajatuksiaan, luoden kuitenkin samalla turvallisen ilmapiirin ja rajat jonka puitteissa 
lasten ja nuorten on hyvä työskennellä. (Uusikylä 2001, 21–22; Saaristo & Jokinen 
2004, 253.)  
 
 
4.3.3 Opettaja innostajana 
 
Taiteen perusopetuksessa merkittävänä innostajana toimii opettaja. Opettajan osuutta 
oman työskentelyn tukijana ja innostajana pitivät kaikki haastattelemani oppilaat tär-
keänä. Avoin ja kannustava ilmapiiri tuli esiin myös havainnoinnin aikana. Opettajan 
tullessa ryhmän luo viritti se yhteisen keskustelun työskentelystä. Kaikki opettajat liik-
kuivat aktiivisesti oppilaiden luona, vaikka nuorilla oli mahdollisuus toteuttaa paljon 





Opettaja oppilaiden tukena 
 
Oppilailla oli melkoisen vapaat kädet toteuttaa ideoitaan, vaikka tietynsuuntainen aihe 
ja työskentelytapa olikin määrätty. Opettajilla näytti olevan kyky innostaa oppilaitaan. 
Esimerkiksi Mintun ja Nagisan luo mentyään opettaja keskusteli heidän kanssaan, mi-
ten työ olisi ollut paras tehdä ja mitä tehdään seuraavaksi. Tyttöjä ei näyttänyt häiritse-
vän pieni epäonnistuminen, vaan asiat otettiin huumorilla ja lopuksi nauroivat, niin tytöt 
kuin opettaja. Joskus opettajat totesiva, ettei oppilaan suunnittelema tapa ollut paras ja 
tällöin neuvoteltiin ja mietittiin, miten työ voitaisiin parhaiten toteuttaa. Muutamat nuoret 
esittelivät minulle havainnoin aikana töitään, miten ne eivät olleetkaan onnistuneet niin 
kuin oli alunperin suunniteltu, mutta mitä sitten oli keksittykään työn korjaamiseksi ja 
lopputuloksen onnistumiseksi. Nämä olivat käsitykseni mukaan eräänlaisia selviytymis-
tarinoita, nuoret olivat saaneet epäonnistumisista uusia ideoita kehittää työtään yhdes-
sä opettajan kanssa. Havaintoaikani olivat tosin melkoisen lyhyet, mutta kertaakaan en 
havainnut etteivät opettaja ja oppilas olisi päässeet yhteisymmärrykseen tavasta, miten 
olisi paras edetä. Opettajan tuesta ja innostamisesta tulikin haastatteluissa paljon sa-
mansuuntaisia kertomuksia kuin Amalialta:  
 
Siis mun mielest tota tosi paljon, että musta se on jotenkii sille helppoo, ku aina jos tulee 
jotain kysyttävä, niin sitte ”opettaja” vastaa parhaansa mukaan ja jos aattelee, et tekee 
jonkun työn niin sit se osaa kertoo, et onks se liian vaikee mulle tai sillee. Ei se tietenkää 
sano et toi on liian vaikee sulle, et voi tehä tot, mut just jos aattelee jotain tosi vaikeeta 
työtä niin, sit se saattaa sanoo, niin kun et saat tonkin tehä, mut tää vaatii tosi paljon vai-
vaa, et ei välttämättä joku ammattilainenkaan osais tehä sillee niin kun sä ite haluaisit sen 
tehä.  Ja kyl mun mielest on tärkeetä, et on se opettaja siinä. (Amalia) 
 
 
Kauppinen (2007, 81–87) havaitsi tutkimuksessaan opettajien tahtovan auttaa oppilai-
taan eteenpäin. Opettajien mukaan oppilaiden innostus ja kiinnostus herää onnistu-
neista kokemuksista. Siksi opettajan tulisi kyetä luomaan turvallinen oppimisympäristö, 
jolloin oppilaasta välitetään eikä hänen tarvitse pelätä epäonnistumista. Samoin Uusi-
kylän (2005, 23–31) mukaan lapselle ja nuorelle tulee antaa mahdollisuus toteuttaa it-
seään vapaasti, pelkäämättä arvostelua. 
 
 
Opettajan antaman palautteen merkitys 
 
Opettajan työstä antamalla palautteella voi olla myönteisiä tai kielteisiä vaikutuksia op-
pilaaseen. Siksi onkin harkittava, millä sanoilla arvioi lasten töitä. Karppisen (2008, 
102–104) mukaan positiivinen arviointi ja palaute tukevat itsetunnon kehittymistä, sillä 
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jokaisesta työstä löytyy jotakin hyvää. Helinälle arvioinnin vastaanottaminen on ollut 
vaikeaa, mistä hän kertoo seuraavasti:  
 
(…) ja kyl mie sit muistan, kun mie sanoin sille opettajalle, et meill ei ollu silloin tämä opet-
taja, et meil oli yks toinen opettaja, mie sanoin sille silloin, että joo, et tää olis nyt valmis ja 
minuu pelotti ihan hirveest ja minuun pelotti et ”opettaja” sanoo et tää on hirvee (naurua) 
(…) se meni kattoo sitä ja tutki sitä tosi lähelt ja sit se oli niin helpottava tunne kun se sa-
no, et nää tossut on ihanat. (naurua) (…) siis mul on aika paljon just se et, siis vieläkii kun 
opettaja tulee sillee selän taakse ja kattoo sitä mun maalaamista, niin mul on vieläkii sel-
lanen olo kun mä maalaan, et täs on joku tosi pahasti pielessä, et koht sielt tulee joku 
kommentti, et otappa tost vähän pois ja teeppä sillee. Vaikka kyl mie tiiän ettei opettaja 
mitään pahaa tarkota hyväähän se vaan on, mut silti mul on aina sellanen pelko et nyt täs 
on joku pahast. (vaimeaa naurua) (Helinä) 
 
Helinä kertoi itsetunnon kasvaneen onnistumisten myötä ja arvostelua kohtaan tunte-
ma pelkokin on muuttunut lähinnä jännitykseksi:  
 
Joo, siis kyl siint tulee sellain, et varsinkii sit meiän edellistä opettajaa, kun se oli sellanen 
hirveen tosi vahva persoona ja se oikeest sano sillee niin ku, että se niin ku tarkottannu 
pahaa, mut se sano tosi suoraa niin ku asiat. Ja sillee niin, sitte just kun silt tuli sellanen 
hyvä kommentti, et mie tykkään noist tossuista, sit kyl tuli semmoin, että ei minuu sit sen 
jälkee pelottannu enää senkää opettajankaa se, vaikka se tuli siihen niin ku seisomaa, ai-
nakaa niin paljoo kun se oli aikasemmin  pelottannu. (…) Mut toisaalt mie sit kaipaan sit 
kritiikkiä (…) Varmaan on sellasen opettajankaa paljon helpompi, paljon helpompi työs-
kennellä, jota ei periaattees tarvi sillee pelätä, et se tulee niin ku tosi vihasen sanoo sulle 




Taidekasvatuksessa kritiikki liittyy työskentelyyn ja lapset ja nuoret oppivat siihen jo 
varhain. Haastatteluissa tulikin tyypillisesti esille miltei jokaisen oppilaan kohdalla, että 
he kokivat kritiikin loppujen lopuksi hyväksi, vaikka se aina vähän jännittikin. Nyt saatu 
kritiikki opettaa kohtaamaan tulevaisuudessa elämän eri tilanteissa saatavaa kritiikkiä 
monen oppilaan mielestä paremmin. Raisa pohti kritiikin merkitystä seuraavasti: 
 
No välil saattaa olla, et mun mielest  tää on just  nyt hyvä, et jos joku sanookin, et sä voisit 
tehä tollee tai tällee, toisin ois voinnu tehä.  Kylhä se siin vaihees alkaa miettimää et 
kumminkii, kritiikkii pitää osata ottaa vastaa ja eikä se koskaa sillee, et toi on ihan hirvee, 
et miten sä teit tollasen, ei kukaan ainakaan sitä suoraan sano, mutta en mä tiedä, kyl mä 
varmaan senkii sitte, jokaisel on omat mielipiteens ja vaikka se olis mun mielest kuinka ki-
va, joku ei välttämättä tykkää siitä. (…) sit osaa muutenkin ottaa sen hyvän ja huonon pa-
lautteen, kun kumminkii joka päiväses elämäs tulee sellasii tilanteita, että saat kuulla jotain 
negatiivista sun tekemisestä tai jotain tällasta.  Niin osaa sit ottaa ehkä paremmin vastaa, 




Opettajan antama vapaus oman luovuuden ilmaisemiseen 
 
Saarnivaaran ja Varton (2000, 43–48) mielestä opettajan tulisi antaa oppilaille erilaisia 
mahdollisuuksia, myös niitä, joista hän ei välttämättä henkilökohtaisesti pidä. Oppilai-
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den omat piirteet tulisi säilyttää eikä ahdistaa heitä aikuisten maailmaan. Taidekasva-
tuksessa olennaista eivät olekaan aikuisen tavoitteet, vaan lapsen ja nuoren  oma va-
linta ja mielenkiinnon kohde, jota tulee tukea. Minttu kertoi, että ”tosi tärkeetä, et se 
opettaja kannustaa ja tukee, et ei tul sellanen ettei tätä jaksa tehä, kun ei ketään kui-
tenkaan kiinnosta se”. Nuoret näyttivät minulle töitään ja kertoivat niiden lähtökohdista. 
Tyypillisesti kertomus lähti siitä, että tässä meillä oli aiheena se, mutta minä tein tällai-
sen. Kuten Senni kertoi, ”et on sellaset pienet niin ku neuvot, et mistä aiheesta tehään, 
niin kun ne laukut esimerkiks ja sellast, mut et suurinpiirtein kyl saa ihan itte päättä, et 
mitä tekee”. Opettaja oli taustalla auttamassa tarvittaessa, mutta nämä nuoret olivat 
opetelleet aikaisempina vuosina perusasiat ja nyt heillä oli mahdollisuus toteuttaa ko-
kemustensa kautta niitä asioita, joita olivat vuosien mittaan oppineet. Yhdessä ryhmäs-
sä tehdessäni havainnointia opettaja kutsui kaikki koolle tietokoneen ympärille ja näytti 
sieltä tulevaan aiheeseen liittyviä kuvia ja tekniikoita. Lopuksi hän innosti oppilaita käyt-
tämään mielikuvitusta uuden työn suunnittelussa. Oppilailla oli kokemuksen kautta tie-
toa jo perustekniikoista, nyt heidän tehtävänään oli yhdistää uusia ja vanhoja taitoja, 
käyttää mielikuvitusta uudenlaiseen ilmaisuun.  
 
Jokaisella on omanlaisensa innoituksen lähteet, joiden löytämistä opettaja voi tukea. 
Löytäessään oman tapansa ilmaista ja työskennellä lapsi ja nuori kykenee tuomaan 
esille omia kykyjään ja olemaan oma-aloitteinen. Itsetunto ja into tehdä kohoavat kun 
huomaa osaavansa. (Rantala 2001a, 32–33; Karppinen 2008, 102–103.) Sani kertoi 
oma-aloitteisuudestaan seuraavasti että, ”sitte uskaltaa ehkä rohkeemmin tarttuu siihen 
ideaa ja tuua just sitä omaa näkemystä, et sit ei aina välttämättä mene  sen luonnok-
sen kans opettajalle ja kysy voinks mä nyt tehä tämmösen ja entä jos mä tekisin tälla-
sen tähän. Tekee vähän itsenäisemmin”. 
 
Rantalan (2006, 141–142) mukaan opettajan tulisi luoda luokkaan ilmapiiri, jossa oppi-
laat voisivat innostaa toisiaan. Yksi keino on oppilaiden keskeinen keskustelu, joka luo 
sosiaalista toimintaa ja oppimisen iloa. Sani sanoikin oppineensa ”sosiaalisia taitoja 
jonkun verran”. Sosiaaliset taidot ovat tärkeä oppimisen kohde muiden taitojen ohella. 
Oppiessaan työskentelemään yhdessä lapset ja nuoret pystyvät parempiin suorituksiin, 
kuin jos he työskentelisivät yhdessä. Opettajan rooli on tärkeä innostajana. Hänen tu-
lee osata ohjata, mutta antaa vapauksia yksilön ja ryhmän väliselle kanssakäymiselle 




4.4 Yhteenvetoa tuloksista 
 
Tutkimuskysymyksissäni hain vastauksia nuorten kokemuksiin visuaalisiin taiteisiin liit-
tyvästä käsillä tekemisestä ja siitä miten he kuvasivat siitä saamaansa iloa. Tässä lu-
vussa esitän kootusti saamiani tuloksia. Luvun alkupuolella esittelen ensimmäiseen 
tutkimuskysymykseeni liittyviä tuloksia ja lopuksi toiseen tutkimuskysymykseeni liittyy-
viä tuloksia.  
 
 
Nuorten kokemuksia visuaalisiin taiteisiin liittyvästä käsillä tekemisestä 
 
Haastattelemani nuoret olivat oppineet vuosien myötä asioita, joita he osasivat yhdis-
tellä eri yhteyksissä käsillä tehdessään. Suunnitteleminen ja tekeminen oli helpompaa 
kun perustaidot oli hallinnassa. Prosessin oppimisessa oli tärkeää ymmärtää, että työ 
voi näyttää ensin oudolta, mutta kokemuksesta tiedettiin sen muuttuvan  tiettyjen työ-
vaiheiden kautta halutunlaiseksi. Työn tekemiseen ei ollut vain yhtä ainoaa vaihtoeh-
toa, vaan tavoite voitiin saavuttaa eri keinoin. Tekemisestä syntyneet kokemukset olivat 
tehneet nuorista oma-aloitteisempia ja rohkeampia suunnittelemaan ja ratkaisemaan it-
se, minkälaisen teoksen hän tekee ja millä keinoin. (katso Häkkä 2006, 252–253.) Mo-
nelle taiteen perusopetuksessa opituista taidoista oli ollut hyötyä myös koulun taito- ja 
taideaineiden tunneilla. Tutkielmani viitekehyksen mukaan kokemuksellisessa oppimi-
sessa syvennetään entisiä tietoja ja rakennetaan niiden pohjalta uutta tietoa, jolloin op-
pimisprosessi toimii kehänä. Merkitykselliset kokemukset synnyttävät mielikuvia, joiden 
kautta ymmärretään ja kehitetään uusia asioita. (katso Räsänen 2000a, 10–12; myös 
Häkkä 2006, 256–257; myös Rantakare 2007, 213–214, 219.) Toisaalta aina ei huoma-
ta uusia mahdollisuuksia, vaan käytetään niitä taitoja, joita jo on, vaikka uudenlaiset 
näkökulmat voisivat täydentää osaamista. (katso Räsänen 2000a, 11–12.) 
 
Taiteen perusopetuksessa opetellaan paljon aiheeseen liittyviä teknisiä taitoja, mutta 
niiden ohella pyritään arkisia toimintoja tukevien  tietojen ja taitojen lisäämiseen. Tär-
keintä ei ole aina hieno lopputulos, vaan sen valmistamiseen tarvittu prosessi, joka 
opettaa ja kehittää tekijäänsä. Tyypillisesti nuoret kertoivat itseluottamuksen ja kärsiväl-
lisyyden kasvusta. (katso Pöllänen & Kröger 2000, 240–241; myös Anttila 2006a, 51; 
myös Häkkä 2006, 252–253; myös Pöllänen 2007, 95–96.) Noin puolet  nuorista kertoi 
oppineensa käsittelemään omia tunteitaan taiteen kautta. Jotkut työskentelystä saadut 
kokemukset ja tunteet koettiin voimakkaampina ja merkityksellisempinä kuin toiset.  
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Merkittävät oppimiskokemukset voivat johtaa muutokseen tai ainakin ne muistetaan 
vaikuttavina kokemuksina. Empiirisessä osuudessa tuli esille erilaisia merkittäviä ko-
kemuksia, joita nuoret olivat kokeneet. Joillekin pienetkin asiat saattoivat olla merkityk-
sellisä, ja siksi ymmärtääkseen henkilökohtaisen oppimiskokemuksen merkityksellisyy-
den tulee nähdä kokonaiskonteksti. (katso Antikainen 1996, 253–254; myös Silkelä 
2000, 120–121; myös Merikivi 2003, 20–21.) Merkittävällä oppimiskokemuksella voi ol-
la kauaskantoisia seurauksia, ne ovat voineet muuttaa persoonallisuutta, arvomaail-
maa, ajattelutapaa ja vahvistavat aiemmin opittua. Kovin tarkasti nuorten haastatteluis-
sa ei tullut esille, millä tavoin merkittävät oppimiskokemusket olivat heihin vaikuttaneet, 
mutta muutamina esimerkkeinä tuli esille asioihin ja elämään yleensä suhtautumisen 
muuttuminen ja luottamuksen herääminen. (katso Merikivi 2003, 91–93.)  
 
Osa oppilaista oli kokenut työskentelyprosessin aikana voimakkaita tuntemuksia, joilla 
oli merkitystä heidän työskentelyynsä. Tällaisia hyväolon tunteita Csikszentmihalyin 
(2005, 113–116) nimittää flow-kokemuksiksi. Kokemuksen saavuttamiseksi tarvitaan 
sopivan haastava tehtävä – liian helppo tehtävä ei innosta – ja toisaalta liian vaativaa ei 
pystytä suorittamaan ja se aiheuttaa pettymyksen. Noin puolet haastattelemistani nuo-
rista kuvaili tällaisia flown kaltaisia tuntemuksia, jossa ajantaju katoaa ja ulkopuolinen 
maailma unohtuu heidän keskittyessään mielenkiintoiseen tehtävään. Toiset eivät ol-
leet joko kokeneet tällaisia kokemuksia tai eivät osanneet kertoa niistä. Csikszentmiha-
lyin mukaan saavuttaakseen flow-kokemuksen sitä tulee harjoitella, joten voi olla, ettei-
vät kaikki nuoret vielä osanneet kohdentaa psyykkistä energiaansa käsillä tekemiseen, 
niin että siitä olisi syntynyt flow-kokemus. (katso Uusikylä 1999, 65.) Ainoastaan yksi 
haastatelluista kertoi hakevansa ja tietävänsä, kuinka tällainen tunne saavutetaan.  
  
Taiteen perusopetuksessa opiskelu on vapaaehtoista, mutta monelle nuorelle se on ai-
kanaan ollut vanhempien valitsema tai ehdottama harrastus, josta nuoret ovat pitäneet 
ja jatkaneet siellä opiskelua. (katso Rantala 2001a, 33–34.) Nuoret olivat sosiaalistu-
neet ryhmiinsä ja monet heistä sanoivat odottavansa yhtä paljon opiskelutovereiden 
tapaamista kuin visuaalisen taiteen harrastamista. Tapaamani nuoret ovat iässä, jolloin 
rakennetaan omaa identiteettiä vuorovaikutuksessa muiden kanssa, mihin taiteen pe-
rusopetuksessa työskentely antaa hyvät mahdollisuudet. Suurin osa nuorista kuvasi 
vuorovaikutusta muiden kanssa mielekkääksi, jolloin he voivat selventää ja laajentaa 
omia ajatuksiaan saamalla apua tai auttamalla muita. (katso Räsänen 2000a, 53–54; 
Kärkkäinen 2008, 84–87, 98.)  
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Toisaalta kaksi haastattelemaani nuorta halusi keskittyä omaan työskentelyynsä, eivät-
kä he tahtoneet osallistua ryhmäkeskusteluihin, jollei se ollut välttämätöntä. Syynä 
saattoi olla se, että he kokivat itsensä jotenkin ulkopuoliseksi, esimerkiksi ikänsä tai su-
kupuolensa vuoksi ja heille visuaalisen taiteen harrastaminen oli tärkeämpää kuin yh-
teistyö. Vaikka he tahtoivat työskennellä yksin, he pitivät ryhmän olemassaoloa ja siinä 
työskentelyä tärkeänä.  
 
Nuorilla oli pitkäaikainen kokemus käsillä tekemisestä taiteen perusopetuksessa, ja 
niinpä opettaja antoi heille paljon vapautta suunnitella omanlaisiaan töitä tiettyjen rajo-
jen puitteissa. Oppilaalla oli mahdollisuus kehittää omaa ajatteluaan miettiessään työs-
kentelyprosessin eri vaiheita. Samalla saatiin heidän persoonallinen tyylinsä paremmin 
esille. Opettaja ja monipuolinen materiaali sekä opetustarjonta saivat nuorilta kiitosta. 
(katso Rastas 2000, 26–29.) Sen sijaan monet nuorista kritisoivat koulun taito- ja taide-
aineita. Opetus koettiin yksipuoliseksi, koska koulussa on vähäiset opetus- ja materiaa-
liresurssit. Lisäksi  opettajalta odotettiin enemmän kriittistä arviointia töistä, joka antaisi 
nuorille oppia ja kehitysmahdollisuuksia, sillä pelkkä positiivinen palaute ei tyydyttänyt 
nuoria. Toisaalta koulussa ei voida ottaa huomioon jokaisen lapsen ja nuoren ominta 
harrastusta, vaan koulussa tarjotaan perustaitoja, joita jokainen voi syventää vapaa-
ajallaan. Eihän esimerkiksi liikuntatunneillakaan voida jatkuvasti pelata jääkiekkoa tai 
jalkapalloa, vaan opetellaan erilaisia taitoja. Mikäli lapsi tai nuori kokee  jonkin lajin it-
selleen tärkeäksi, voi hän halutessaan alkaa harrastamaan sitä myös vapaa-ajallaan.  
 
Mahdollisuuksien mukaan opetuksessa tulisi huomioida lapsen ja nuoren elämismaail-
ma. Yksi vaikutin lasten ja nuorten käsillä tekemiseen on mediakulttuuriin liittyvä popu-
laarikulttuuri. Se on tehty miellyttäväksi ja usein sosiaalisesti palkitsevaksi,  joten lap-
sen ja nuoren on helppo samastua siihen. Lapsille ja nuorille tulisi opettaa medialuku-
taitoa, sitä miten mediasta voi löytää itselleen tärkeät ja tarpeelliset asia. Taiteen pe-
rusopetuksessa oli jonkin verran hyödynnetty muun muassa internetiä aiheiden etsin-
nässä ja nuoret olivat saaneet tuoda itselleen tärkeitä asioita, kuten musiikkia aiheeksi 
teoksiinsa. (katso Malinen 2006, 135–145; myös Nygren-Landgärds 2000, 69–72.)  
 
 
Nuoret kuvaavat käsillä tekemisen iloa 
 
Nuoret kuvasivat, kuinka he saivat iloa siitä, että voivat toteuttaa omia suunnitelmiaan 
ja kehitellä uudenlaisia tapoja saavuttaakseen päämääränsä. Nuoria ei tyydyttäneet 
kaavamaiset toimintamallit, vaan heille oli tärkeää tuoda esille omat taitonsa, vaikka 
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omien suunnitelmien tekeminen ja toteuttaminen eivät olleetkaan aina helppoja. Joskus 
apua tarvittiin opiskelutovereilta ja opettajalta, jolloin tekemisen ja onnistumisen ilo voi-
tiin jakaa. Iloa tunnettiin myös siitä, että voitiin auttaa opiskelutoveria hänen ongelmis-
saan. (katso Karppinen 2008, 106–107)  
 
Opettajat olivat onnistuneet luomaan turvallisen oppimisympäristön, jolloin oppilaiden ei 
tarvinnut pelätä epäonnistumista. Yhtäältä oppilaat jännittivät opettajan ja muiden an-
tamaa palautetta, toisaalta odottivat sitä ja pitivät tarpeellisena kehittymisensä kannal-
ta. Kenenkään ei tarvitse olla lahjakas, osata piirtää tai maalata, vaan pääasiana oli 
käsillä tekemisestä nauttiminen ja tunteiden purkaminen sitä kautta. Yhdessä haastat-
telussa tuli esiin, että koulun kilpailu siitä, kenellä on parhain työ, ei innosta tekemään, 
vaan oppilaat tahtovat toteuttaa omia töitään ja saada niistä yksilöllisiä arviointeja. Ar-
vioinnin pohjalta voidaan työtä korjailla ja samalla opitaan vastaanottamaan arviointia 
yleensäkin, jolta ei voi välttyä myöhemminkään elämässä. (katso Uusikylä 2005, 23–
31; myös Karppinen 2008, 102–104.) Ryhmissä oli ilmapiiri, joka tuki sosiaalisten taito-
jen kehittymistä, halutessaan sai seurustella ja tehdä yhteistyötä vapaasti. Suurin osa 
nuorista keskustelikin omissa ryhmissään päivän kuulumisista sekä työskentelyn vai-
heista. Keskustelut olivat vilkkaita, ja havaitsin nuorten kokevan iloa niin yhdessäolosta 
kuin käsillä tekemisestä. Mutta nuorelle annettiin myös mahdollisuus vetäytyä työsken-
telemään yksin, mikäli hän tahtoi keskittyä täysin omaan työhönsä. (katso Rantala 
2006, 141–142.)  
 
Nuorille tärkeimpiä ilonaiheita olivat tyypillisesti perhe ja kaverit, joilla oli opettajan li-
säksi tärkeä merkitys käsillä tekemisen innostamisessa, mikäli oma innostus jostakin 
syystä laantui. Karppinen (2008, 101–104) on kehitellyt innostamisen kehän, jossa in-
nostamisesta syntyy innostuminen, joka johtaa työskentelyyn ja näyttäytymiseen. Täl-
lainen innostuminen ja omien taitojen näyttäminen olivat tärkeitä nuorille. He kokivat 
iloa voidessaan auttaa tovereitaan, saadessaan apua ja innostamista muilta ja onnistu-
essaan valmistamaan itseään tyydyttävän teoksen. (katso Varila & Viholainen 2000, 
110–119.) Vaikka työn valmistamiseen vaadittava prosessi tuntui joskus vaikealta, tun-
tui työn valmistuminen sitäkin palkitsevammalta. Tekemisellä oli voimauttava vaikutus 
nuoriin. Monet nuoret sanoivat tuntevansa ylpeyttä siitä, miten he ovat osanneet val-
mistaa kyseisen työn niin hyvin. 
 
Kaikki haastattelemani nuoret kertoivat, että vanhemmat ja sisarukset tukivat heitä kä-
sillä tekemisen harrastuksessa, nuorten töitä katseltiin yhdessä ja niitä laitettiin esille 
kotiin. Monet nuoret sanoivat myös vanhempien tuntevan ylpeyttä nuortensa saavutuk-
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sista esitellessään teoksia vieraille. Arvostusta saadessaan nuoret kokivat tekevänsä 
merkityksellisiä asioita, joka innosti heitä työskentelemään ja tuntemaan iloa ja ylpeyttä 
omasta osaamisestaan. Ulkopuolisten, etenkin vanhempien antama arvostus tuli tyypil-
lisesti esille monessa haastattelussa, joka tältä osin tuki teoriaa, että työn arvostaminen 
tukee itsetunnon kehitystä ja on saajalleen tärkeää. (katso Uusikylä 2001, 21–22; myös 

















Selvitin tutkielmassani taiteen perusopetuksessa olevien 14–18-vuotiaiden nuorten ko-
kemuksia käsillä tekemisestä ja sitä, millä tavoin he kuvaavat käsillä tekemisestä syn-
tyvää iloa. Aiemmat tutkimukset ovat käsitelleet joko kuvataiteiden tai käsityön tekoa eri 
näkökulmista, mutta tässä tutkielmassa pääasiana ei ollut työskentely tietyn aineen pa-
rissa. Sen sijaan yhdistin käsityön ja kuvataiteen, jotta sain laajemman perspektiivin 
nimenomaan nuorten käsillä tekemisen kokemuksiin erilaisissa työskentelymuodoissa 
visuaalisten taiteiden parissa. Toteutin tutkielmani kvalitatiivisena tapaustutkimuksena 
fenomenologis-hermeneuttisen lähestymistavan kautta ja analysointimenetelmänä käy-
tin teoriasidonnaista sisällönanalyysiä. Tässä pääluvussa käsittelen tutkielmasta teke-
miäni päätelmiä, arvioin tutkielmaprosessin kulkua ja luotettavuutta sekä tutkimuksen 
merkittävyyttä ja tuon esiin joitakin jatkotutkimusmahdollisuuksia. 
 
 
5.1 Tulosten tarkastelua  
 
Tein tutkielmani taiteen perusopetuksen kontekstissa, jossa oletin nuorten saavan kä-
sillä tekemisestä positiivisia kokemuksia, koska he olivat viihtyneet harrastuksena pa-
rissa monta vuotta. Nuoret kertoivat oppineensa työskentelystä syntyneiden kokemus-
ten kautta yhdistelemään vanhoja taitoja uusiin ja kehittämään omaa tekemistään sekä 
siirtämään taitojaan arkipäivän askareisiin. Joskus ratkaisut voivat osoittautua vääriksi 
ja sillä hetkellä työskenteleminen tuntuu vaikealta. Useasti  tuli kuitenkin esiin, että juuri 
vääristä ratkaisuista opitaan ja vaikeuksien kautta onnistuminen voimauttaa tekijäänsä 
ja voi saada aikaan muutoksen. Ihminen pitää työskentelystä, mikäli hän kokee sen riit-
tävän haastavaksi ja mielekkääksi. Jollei tekemistä koeta mielekkääksi, ei siihen myös-
kään sitouduta. Nuorille tulisi antaa mahdollisuus prosessoida tehtävänsä vaiheita ja 
ratkaista siihen liittyviä ongelmia, niin että työ tuntuu haastavalta ja siten mielekkäältä. 
Liian valmiiksi annetut neuvot eivät motivoi kehittämään omaa ajatteluprosessia, joka 
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olisi työskentelyn kehittymisen kannalta ensiarvoisen tärkeää. (katso Antikainen 1996, 
254–256; myös Silkelä 2000, 126–128; myös Varila & Viholainen 2000, 106–146; myös 
Merikivi 2003, 15–17.) 
 
Jotkut nuoret valittavat, ettei heillä ole mieleistä tekemistä ja elämä tuntuu tylsältä ja 
merkityksettömältä, sillä ihminen pyrkii luonnostaan etsimään kaikelle tekemiselleen 
merkityksiä. Tällöin apuna voi toimia innostaja, toinen henkilö, joka voi muuttaa asen-
teita kohdata uusia haasteita. Tehtävän onnistuneesti suorittaminen, vaikka välillä olisi 
kohdannut vaikeuksiakin, antaa innostusta jatkaa ja kehittää omaa työskentelyä. (katso 
Kurki 2000, 77–79; myös Karppinen 2008, 102.) Tästä voidaan päätellä, että lapset ja 
nuoret pitäisi opettaa prosessoimaan oman tehtävänsä vaiheita ja samalla ymmärtä-
mään, ettei aina voi olla mukavaa ja helppoa. Jollei ole huonoja hetkiä, hyvätkään het-
ket eivät tunnu hyviltä.  
 
Suurin osa nuorista työskenteli 2–6 henkilön ryhmissä. Vaikka jokainen teki omaa työ-
tään, keskusteltiin pöydissä vilkkaasti niin päivän ja viikon tapahtumista kuin kyseisen 
työn valmistamisesta. Näen nuorten oppivan samalla nykyisessä työelämässä paljon 
käytetyn tiimityöskentelyn taitoja. He oppivat vaihtamaan mielipiteitä ja auttamaan tove-
riaan. Vaikka jokainen teki omanlaistaan työtä, oli yhteisenä päämääränä jokaisella 
työn valmistaminen ja siihen tarvittavien taitojen oppiminen. Yhdessä työskennellen 
opittiin myös toisen tekemisestä, jokaisen tiedot ja taidot voidaan näin käyttää yhtei-
seksi hyväksi ja voidaan kehitellä asioita, joihin ei yksin kyettäisi. Ryhmässä työskente-
leminen vaatii kuitenkin opettelemista eikä se onnistu välttämättä heti, vaan sitä pitää 
opetella. Jokaisen tulee löytää oma paikkansa ryhmän jäsenenä. (katso Räsänen 
2000a, 53–54; myös Karppinen 2005b, 110–116; myös Kärkkäinen 2008, 98.) 
 
Tehtävän suorittamiseen liittyy myös arviointi, joka tuli esille monessa haastattelussa. 
Yhtäältä nuoret jännittivät arviointia, mutta toisaalta he kaipasivat palautetta työstään, 
jotta tietäisivät, kuinka ovat onnistuneet ja mitä heidän pitäisi parantaa. Aina palaute ei 
ole positiivista, mutta nuoret kertoivat oppineensa ottamaan vastaan negatiivisen pa-
lautteen itseään kehittävänä. Ensin negatiivinen palaute voi harmittaa, mikäli on ajatel-
lut onnistuneensa hyvin, mutta se ymmärretään tarpeelliseksi oman kehittymisen kan-
nalta. Arviointi ei tarkoita sitä, että työstä etsitään vain huonoja puolia, vaan jokaisesta 
työstä löytyy jotakin hyvää. Työn tehneen motivaation kannalta on tärkeää, kuinka hä-
nen työtään arvioidaan. Arvioitsijan on osattava asettaa sanansa oikein, ettei loukkaa 
toista ja vie hänen työskentelyintoaan, vaan arvioi niin että, toinen innostuu tekemään 
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ja kehittämään työskentelyään. (katso Rastas 2000, 26–29; myös Varila & Viholainen 
2000, 110–119.) 
 
Arvioinnin tärkeyttä voidaan pohtia laajemmin niin koulussa kuin työelämässä yleensä. 
Jollei tekijä saa työstään kommentteja, hän ei tiedä, miten on onnistunut eikä tekemi-
nen enää välttämättä innosta. Muutaman nuoren haastattelussa tuli esiin se, etteivät he 
olleet tyytyväisiä koulussa annettuun palautteeseen – sitä oli ensinnäkin liian vähän ja 
toiseksi se oli enimmäkseen positiivista. Nuorten mielestä tällainen palaute ei auta hei-
tä kehittymään. Tämä herättää ajatuksia siitä, saavatko oppilaat mielestään tarpeeksi 
palautetta koulutyöskentelystään muidenkaan aineiden osalta. Onko palaute ainoas-
taan koe- ja todistusnumeroita, joita on helppo vertailla? Yksi haastatelluista kertoi ko-
kevansa koulun arvioinnin kilpailumaisena, jolloin töitä vertaillaan keskenään ja katso-
taan, kenen on paras. Taiteen perusopetuksessa jokainen toteutti aivan erilaisen työn, 
jolloin töiden vertailu muiden töihin on vaikeaa eikä kilpailutilanne tule näin esiin samal-
la tavalla kuin samantapaisia töitä tehtäessä. Nuoret saivat tehdä omanlaisiaan töitä, 
opettaja antoi tietyn aiheen ja neuvoi teknisessä toteutuksessa, mutta nuorille annettiin 
mahdollisuus toteuttaa työ omista lähtökohdistaan. Vaikka työskentely oli opetussuun-
nitelmien ja aikuisten määrittelemää, institutionaalisesti värittynyttäkin, saivat nuoret il-
maista itseään omista lähtökohdistaan käsin ja olivat tyytyväisen oloisia työskentelyyn-
sä.  
 
Arviointiin liittyy myös arvostaminen. Kaikki nuoret kertoivat, kuinka kotona vanhemmat 
ja muut läheiset ovat kiinnostuneet heidän tekemisistään ja valmiista töistä. Nuoret ko-
kivat, että heidän töitään ja työskentelyään todella arvostettiin. Näkisin tämän olevan 
yksi syy siihen, miksi nuoret jaksoivat harrastaa erilaisia käden taitoja vuodesta toi-
seen. Jokaisella on omanlaisensa kiinnostuksen kohteet ja itseä ei ehkä kiinnosta juuri 
se mikä toiselle on tärkeää, mutta jokaisen työtä ja hänen mielenkiintonsa kohdetta tu-
lee arvostaa, nähdä se hänelle merkityksellisenä asiana. Yleensäkin työn arvostaminen 
kaikilla aloilla lisää työtyytyväisyyttä, iloa tehdä omaa työtään. (katso Karppinen 2008, 
102–104.) 
 
Tutkielmani nuoret korostivat ja arvostivat perheen tärkeyttä tukijana ja kaikki totesivat 
perheen ja kavereiden olevan heille tärkeimpiä ilon lähteitä. Koska läheiset koettiin tär-
keinä oman työskentelyn innostajina, tulee se huomioida asenteissa lasten ja nuorten 
työskentelyä kohtaan. Aikuisten tulisi huomioida myös nuorten oma elämismaailma, jo-
ka saa vaikutteita muun muassa populaarikulttuurista. Nopean tiedonvälityksen ansios-
ta laajalle levinnyt populaarikulttuuri on useimpien lasten ja nuorten suosiossa ja he 
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voivat poimia aiheita työskentelyynsä siitä, mutta aikuiselle nopeasti muuttuva populaa-
rikulttuuri saattaa olla vieras. Päästäkseen lähemmäs lasten ja nuorten elämismaail-
maa aikuisten kannattaisi tutustua itselleen ehkä uudenlaisiin asioihin, jotta he kykene-
vät keskustelemaan lasten ja nuorten kanssa heitä kiinnostavista aiheista ja arvosta-
maan ja kannustamaan heitä. Samalla opettaa medialukutaitoa, kuinka kaikki ei ehkä 
olekaan sitä miltä näyttää. Positiivisella kannustuksella lapsia ja nuoria innostetaan ja 
samalla tuetaan heidän itsetuntonsa kehitystä. Muiden läheisten lisäksi opettaja on tär-
keässä ja vaikeassa roolissa, vaikka yhtäältä pitäisi hyväksyä ilmaisun vapaus ja innos-
taa vuorovaikutukselliseen toimintaan, toisaalta joutuu huolehtimaan turvallisesta opis-
keluilmapiiristä sekä eettisistä ja moraalisista säännöistä. (katso Suoranta 2003, 149–
151; myös Anttila 2006a, 47–51; myös Flood & Bamford 2007, 101.)  
 
Kuten edellä tuli esille, aina ei työskentelyn tarvitse olla miellyttävää, mutta oma asen-
ne ja tahto työskennellä vievät prosessia kohti päämäärää. Koulussa suuret opetus-
ryhmät, joissa kaikkia ei kiinnosta käden taidot, sekä vähäiset tuntimäärät ja materiaalit 
eivät anna parhaita olosuhteita opiskelulle, vaikka osa oppilaista ja opettaja olisivat in-
nostuneita asiasta. Aina ei voida syyttää rahaa, sillä kaikkea materiaalia ei tarvitse os-
taa kaupasta. Kierrättämällä voidaan herätellä lasten ja nuorten mielikuvitusta ideoi-
maan uusia tuotteita ja integroimalla voidaan käden taitoja hyödyntää monissa aineis-
sa. Koulussakaan töiden ei tarvitse olla liian pitkälle valmiiksi suunniteltuja, vaan työs-
kentelyprosessin vaiheita ja eteen tulevia ongelmia voidaan pohtia yhdessä opiskeluto-
vereiden ja opettajan kanssa, samalla innostaen ja kannustaen toinen toistaan. Toi-
saalta lapset eivät kykene heti kehittelemään omaa työskentelyprosessiaan, sillä ensin 
pitää oppia perustaidot, jota varten koulussa opiskellaan. Ennen mestariksi valmistu-
mista joutuu harjoittelemaan paljon ja opettelemaan perusteita, jotka tuovat kokemuk-
sia ja vievät kohti taitavampaa ilmaisua. Aina teokset eivät ole aikuisten mielestä onnis-
tuneita, mutta tekijä on saattanut kokea iloa sen tekemisestä ja se on hänelle merkityk-
sellinen. Siksi lapsia ja nuoria lähellä olevien ihmisten tulisi arvostaa ja kannustaa heitä 
työskentelyssään. Tällaiset kotoa, koulusta ja kaveripiiristä lähtevät arvot ja asenteet 
vaikuttavat lasten ja nuorten valintoihin.  
 
Toisaalta jokaisen ei tarvitse harrastaa taiteiden tekoa, vaan omat ilmaisukeinot voi-
daan etsiä muualta. Muutamilta nuorilta tuli ajatus, että jokaisella tulisi olla mahdolli-
suus purkaa tunteitaan – jollei taiteen keinoin, niin jollakin muulla itselleen läheisellä ta-
valla. Jokaiselle todennäköisesti löytyisi jokin tapa ilmaista itseään niin, että siitä saisi 
ilon ja onnistumisen tuntemuksia. Kaikki eivät pidä samasta harrastuksesta – toiselle 
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voi jääkiekko olla ominta, kun taas joku toinen kokee kirjojen lukemisen tai pitsin nyplä-
yksen itselleen tärkeimmäksi.  
 
 
5.2 Tutkimusprosessin arviointia ja tutkielman  luotettavuuden tarkastelua 
 
Tässä luvussa tarkastelen tutkimusprosessini vaiheita ja tutkielman luotettavuutta. Tut-
kimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa tulee muistaa, että laadullinen tutkimus on si-
dottu aikaan ja paikkaan, joten toisessa ajassa ja paikassa tulokset voivat olla erilaisia. 
Lisäksi aineistonkeruu, analyysi, tulkinta ja raportointi liittyvät yhteen, jolloin tulkinta 
kytkeytyy koko tutkimusprosessiin. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta tärkeitä ovat 
myös tutkijan valinnat, sillä jo tutkimusprosessin alkuvaiheessa tekemäni menetelmälli-
set valinnat ovat vaikuttaneet aineiston käsittelyyn ja tulkintaan. (katso Eskola & Suo-
ranta 2005, 15–16, 208–10; myös Hirsjärvi ym. 2006, 209–215.) Olen pyrkinyt selvittä-
mään tutkimukseni vaiheet niin hyvin kuin mahdollista, jotta toinen tutkija voi halutes-
saan suorittaa samankaltaisen tutkimuksen. Laadullisessa tutkimuksessa jokaisella tut-
kijalla on näkökulmansa siitä, millaisia valintoja hän tekee samasta aineistosta, mutta 
samoilla valinnoilla on mahdollisuus päästä teoreettisen toistettavuuden periaatteen 
mukaan samoihin tuloksiin (katso Vilkka 2005, 160.)  
 
Tapaustutkimuksessa ei ole itsetarkoituksena yleistäminen, vaan se on tutkimus, joka 
tutkii senhetkistä ilmiötä omassa kontekstissaan. Toisaalta tutkija voi löytää joitakin yh-
distäviä asioita, määrällisen tutkimuksen tilastollisen yleistettävyyden sijaan analyyttistä 
yleistämistä, jolloin saatuja tuloksia voidaan verrata aiempaan teoriatietoon. (katso Yin 
2003, 13; myös Erätuuli, Leino & Yli-Luoma 1994, 98.) Vertailtuani tuloksia aiempaan 
aiheeseen liittyvään teoriatietoon löysin näiden välillä yhteneväisyyttä, mikä näin tukisi 
tutkimukseni luotettavuutta. Koska tutkin vain pientä joukkoa, ei tutkielmani perusteella 
voi tehdä laajoja päätelmiä nuorten käsillä tekemisen kokemuksista. Joiltakin osin tut-
kimuksen luotettavuutta parantaisi sen laajentaminen, mutta Eskolan ja Suorannan 
(2005, 67–68) mukaan tärkeintä ei olekaan aineiston koko, vaan se, miten syviä ja kes-
täviä siitä tehdyt tulkinnat ovat. Aiheeni on kuitenkin ihmisläheinen, sillä jokainen on 
tehnyt jotakin käsin ja voi ehkä samastua saamiini tuloksiin. Tapaustutkimus perustuu 
ihmisten omiin kokemuksiin ja se on tätä kautta helppo ymmärtää. (katso Cohen, Ma-
nion & Morrison 2000, 184.)  
 
Aineiston keruun pääideana haastatteluissa oli nuorten haastatteluun mukanaan tuoma 
heille itselleen merkityksellinen työ, joka mielestäni toimi oivallisesti aiheeseen virittäjä-
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nä ja sain siten nuoret puhumaan aidosti tekemisestään. Näin pystyin muokkaamaan 
haastattelurunkoni nuoren tekemän työn ympärille, kysymykseni konkretisoituivat ja 
sain kerättyä niitä asioita, joita tutkimuskysymyksiin hain. Sain suurimman osan aineis-
tostani haastatteluista ja havainnoinnin osuus aineiston hankinnassa jäi melko pienek-
si. Tutkimuksen luotettavuutta olisin voinut parantaa panostamalla pidempiaikaiseen ja 
strukturoidumpaan havainnointiin, joka olisi vaatinut lisää aikaa, mihin minulla ei tällä 
kertaa ollut mahdollisuutta. Jälkeenpäin ajateltuna olisin voinut kerätä aineistoni pel-
kästään haastatteluilla. Yhtäältä vaikka havaintomateriaalini ei ollutkaan kovin merkit-
tävä, toisaalta koin havainnointitilanteiden antaneen tietoa olosuhteista, missä nuoret 
työskentelivät ja näin haastatteluissa nuorten puheet konkretisoituivat. (katso Hirsjärvi 
ym. 2006, 216.)  
 
Olen pyrkinyt analysoimaan aineistoni mahdollisimman kattavasti, jotta saisin tietoa 
useammasta kohteesta. Toisaalta aineistoa tuskin pystyy analysoimaan tyhjentävästi, 
sillä esiin tulevat taas tutkijan näkemykset. (katso Eskola & Suoranta 2005, 215.) Vaik-
ka tutkijana pyrkisin olemaan objektiivinen, ovat omat ennakkokäsitykseni taustalla vai-
kuttamassa tutkimusprosessin valintoihin. Nuorten ilo ja innostus työskentelystä tarttui 
minuunkin, mutta useamman kuukauden kestänyt haastattelujen ja muun aineiston 
analyysiprosessi on tuonut enemmän analyyttisyyttä tarkastella asioita yleisemmällä 
tasolla. Huomaan, kuinka tutkimuksesta on noussut esiin tyypillisiä asioita, ja samalla 
olen pyrkinyt karsimaan siitä epäolennaisuudet. Keräämästäni aineistosta saadut tu-
lokset saavat pääosin tukea aiheeseen liittyvästä teoriasta, joten voin näiltä osin olettaa 
tutkimukseni olevan luotettava. (katso Varto 1996, 103–104; myös Eskola & Suoranta 
2005, 211–212.)  
 
 
5.3 Tutkielman merkitys ja ehdotuksia jatkotutkimuksesta 
 
Aineiston yhteiskunnallinen merkittävyys on suhteellista, eikä tutkimusta tehdessään 
voi olla varma sen tärkeydestä, mutta tutkijan täytyy ajatella, että tutkimus voisi olla 
merkittävä (Eskola & Suoranta 1998, 214–215 ). Aloittaessani tutkielman teon näin sillä 
paikan yhteiskunnassa, jossa keskusteltiin nuorten pahoinvoinnista ja sen yhteydestä 
taito- ja taideaineiden vähäisyyteen koulussa. Työprosessini aikana on tehty päätöksiä 
lisätä näitä aineita koulun opetussuunnitelmaan, jotta nuorilla olisi mahdollisuus purkaa 
tunteitaan tekemisen kautta. Tutkimukseni tulosten näkökulmasta tätä päätöstä voitai-
siin pitää oikeana.  
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Olen jo edellä esittänyt tutkimukseni tuloksien siirrettävyyttä yleissivistävän koulun tai-
to- ja taideaineiden tunneille. Jokaisessa työskentelymuodossa on omat hyvät ja huo-
not puolensa eikä kaikkia hyviä puoliakaan voi ajatella siirrettävän suoraan, vaan ne pi-
tää sopeuttaa kulloisiinkin olosuhteisiin. Muutokset eivät käy hetkessä ja monesti tarvi-
taan asenteiden ja arvostuksen muuttumista aktivoituakseen uudenlaiseen toimintaan. 
Koulujen pienet materiaaliresurssit ja suuret opiskeluryhmät eivät mahdollista saman-
laisia työskentelyolosuhteita, mutta näkisin melko pienilläkin resurssien lisäämisellä 
voitavan lisätä taito- ja taideaineiden monipuolista opettamista. Enemmänkin on kyse 
innostumisen, innostamisen ja ilon löytymisestä. Jatkotutkimuksen aiheita pohtiessani 
tuli esiin ajatus vastaavan tutkimuksen tekemisestä koulussa. Seurantatutkimuksena 
voitaisiin viedä nyt esiin tulleita nuoria palkitsevia kokemuksia kouluun ja tutkia, muut-
tuivatko nuorten asenteet käsillä tekemistä kohtaan.  
 
En tehnyt eroa käsityön ja kuvataiteiden välillä, sillä tarkastelin niitä taidekasvatuksen 
kontekstissa, mutta tutkielmassa tuli esille näiden aineiden arvottaminen. Kuvataide-
kouluissa kävi huomattavasti enemmän oppilaita kuin käsityökoulussa. Jatkotutkimuk-
sen aiheena voisi olla se, miksi vanhemmat valitsevat lapselleen harrastukseksi en-
nemmin kuvataidekoulun kuin käsityökoulun. Onko takana perinteinen käsitys siitä, että 
käsityö on yksipuolista ja tylsää, siellä neulotaan sukkaa tai ommellaan? Vai vaikutta-
vatko taustalla vanhempien omat koulukäsityökokemukset? Nähdäänkö taiteen teko 
arvostettavampana ja ovatko vastakkain mielikuvat kuuluisasta taidemaalarista ja pe-
rinteistä käyttöesinettä tekevästä sukankutojasta?  
 
Tutkimuksessa tuli esille myös kehollinen kokeminen, joka on kokonaisvaltaista ja 
muistetaan pitkään. Jokainen varmaan tietää, että kerran opittu taito ei unohdu, vaikka 
se käytön puutteessa voikin hieman "ruostua". Lapsena ja nuorena opittuja taitoja voi-
taisiin aktivoida vanhemmissa ikäryhmissä. Yksi jatkotutkimuksen aihe voisi kohdistua 
vanhusväestöön. Pystyttäisiinkö vanhusten elämänlaatua parantamaan aktivoimalla 
heitä tekemään uudelleen esimerkiksi niitä käsitöitä, joita he ovat joskus tehneet. Tä-
hän voitaisiin suunnitella yhteistyötä lasten, nuorten ja vanhusten välille. Millaisia ko-
kemuksia saataisiin yhdessä tekemisestä eri sukupolvien välillä, jolloin voidaan samalla 
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Kuva 1. Taidekasvatuksen eri osa-alueita perusopetuksessa ja taiteen perusopetuksessa.  
 LIITE 2 
Teemahaastattelurunko 
 
Nuoren taustatiedot  
Ikä  
Kuinka kauan olet opiskellut taiteen perusopetuksessa?  
Opiskeleeko sisaruksia taiteen perusopetuksessa? 
Harrastavatko muut perheen jäsenet käsitöiden tai taiteen tekemistä? Ketkä? Mitä?      
 
Oppilaalle tärkeän työn kautta pyrin selvittelemään tutkimuskysymyksiäni seu-
raavasti. 
Nuorten käsillä tekemisen kokemukset 
Miksi olet valinnut juuri kyseisen työn tärkeimmäksi?  
Millaisia tuntemuksia työskentelyn vaiheet ja valmis työ herättivät sinussa? Miksi? 
Mikä oli kurjinta? 
Millaisia asioita olet oppinut sitä tehdessäsi?  
Millaisia ennen opittuja taitoja olet voinut hyödyntää sitä suunnitellessasi ja tehdessäsi? 
Miten olet voinut hyödyntää oppimaasi seuraavissa töissä?  
Miten edelliset kokemukset auttavat uuden luomisessa?  
Missä muissa asioissa/paikoissa näistä taidoista on ollut hyötyä? 
Miten tämän työn tekeminen on muuttanut ajatusmaailmaasi/tapaasi työskennellä? 
Mitä muita taitoja olet oppinut käden taitoja harjoittaessasi? 
Mikä oppimiskokemus on ollut merkittävin elämässäsi/ täällä taiteen perusopetukses-
sa?  
 
Yhteisön tuki nuorten taidekasvatuksessa 
Miten perheesi tukee työskentelyäsi? 
Millaista yhteistyötä teette  perheenjäsenten kesken visuaalisen taiteen parissa? 
Millaista yhteistyötä teet muiden  ryhmän oppilaiden kanssa?   
Miten olet sopeutunut ryhmääsi? 
Mikä täällä taiteen perusopetuksessa on kivointa? Entäpä kurjinta? 
 
Opettajan merkitys taidekasvatuksessa 
Kuinka kauan olet ollut tämän opettajan oppilaana?  
Miten koet opettajan  tuen työskentelyllesi?  
Millainen merkitys opettajalla on ryhmänne toiminnalle? 
Miten koet töitten arvioinnin, onko se tarpeellista? 
  
Innostamisesta ja innostumisesta syntyvä tekemisen ilo 
Millainen rooli opiskelutovereilla on ollut työskentelyyn innostamisessa?  
Miten perhe ja muut läheiset innostavat työskentelyäsi?  
Miten olet voinut tai voisit innostaa muita työskentelemään käden taitojen parissa? 
Millaisia ilon ja onnistumisen tuntemuksia koet työskennellessäsi? 
Mistä asioista muodostuu iloa työskentelyn eri vaiheissa?  
Millaisia tuntemuksia/onnistumisen tuntemuksia tunnet katsellessasi vanhoja töitäsi? 
Mistä muista asioista koet iloa kuin taiteen tekemisestä?   
Millaisia elämyksiä olet kokenut työskentelyn aikana? 
Mitä/millaisia muita hyviä töitä sinulla on mitä olet tehnyt? Millaisia tuntemuksia ne ovat 
sinulle antaneet?  
 
Opettaja innostajana 
Millainen rooli opettajalla on ollut työskentelyyn innostamisessa? 
Miten opettaja voi innostaa koko ryhmää työskentelemään? 





















 LIITE 3 
Hyvät käsityö- ja kuvataidekoululaisten huoltajat 
 
Opiskelen Joensuun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa  ja nyt teen pro gradu-
tutkielmaani, jonka aiheena on lasten/nuorten taidekasvatus. Niin kirjallisuuden kuin 
kokemustenkin kautta on todettu taidekasvatuksen olevan erittäin tärkeää lasten ja 
nuorten kehitykselle. Tutkimukseni kohdentuu siihen, millaisia käsityksiä oppilailla on 
taiteen ja käsillä tekemisen merkityksestä itselleen, yms. Tutkimuksessa tarkastellaan 
myös millaisia havaintoja ja kokemuksia oppilailla on yhteistyöstä, niin oman ryhmän, 
kuin mahdollisesti muiden ryhmien kanssa sekä koulun taito- ja taideaineiden riittävyy-
destä.   
 
Tavoitteenani on tutustua 3–4 käsityö- tai kuvataidekouluryhmään ja heidän työskente-
lyynsä. Toiveenani on, että kaikki valitsemieni ryhmien oppilaat voisivat osallistua tut-
kimukseen. Aineistonhankintani tapahtuu kahdessa vaiheessa. Ensimmäisessä vai-
heessa havainnoin ryhmien toimintaa ja toisessa vaiheessa haastattelen joitakin ryh-
mien oppilaista. Havainnointi vaihe tulisi tapahtumaan viikoilla 41 tai 42  ja haastattelut 
myöhemmin lokakuu–joulukuu 2008 välisenä aikana. Haastattelun ajankohdista sovin 
tarkemmin myöhemmin haastatteluun valitsemieni oppilaiden kanssa. Haastattelut tu-
levat tapahtumaan kuvataide- tai käsityökoulun tiloissa. 
 
Tutkimukseeni osallistuvien oppilaiden henkilöllisyys ei tule missään vaiheessa tutki-
muksen raportointivaiheessa esille. Pro gradu-tutkielmassani käytän suoria lainauksia 
haastatteluista, mutta niissä käytän ainoastaan nimimerkkiä. Havainnointi vaiheessa 
tahtoisin valokuvata oppilaiden töitä ja työskentelyvaiheita. Missään tapauksessa julki-
suuteen ei tule oppilaiden kasvoja, vaan ainoastaan töitä ja joissakin kuvissa saattaa 
näkyä käsiä esimerkiksi työskentely vaiheessa. Mahdollisesti myös valmiiseen pro gra-
du-tutkielmaani tulee esille joitakin töitä ja/tai niiden tekovaiheita.  
 
Pro gradu-tutkielmani on tarkoitus valmistua syksyyn 2009 mennessä.  
 
Ystävällisin terveisin  
Haminassa 25.9.2008  Vastaan mielelläni tutkimukseen liittyviin 
    kysymyksiin.     Eli-
na Ivakko  
Kasvatustieteiden kandidaatti                     elina.ivakko@pp1.inet.fi 
 
 
Tämä lomake pyydetään ystävällisesti palauttamaan oppilaan mukana käsityö- tai ku-
vataidekoulu  opettajallenne viimeistään viikolla 41 olevaan ryhmänne kokoontumi-





saa osallistua tutkimukseen      ________ 
ei saa osallistua tutkimukseen  ________ 
 
 
_________________________ 
Huoltajan allekirjoitus 
 
